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Resume - Les representations sociales que partagent les intervenants de l'equipe-ecole de 
la Commission scolaire des Laurentides, au regard des difficultes legeres de 
l'apprentissage, sont au caeur de cette recherche. Ainsi, nous explorons d'abord l'etat de 
la documentation scientifique sur le concept de difficulte d'apprentissage et mettons en 
lumiere les changements qui sont survenus au cours des dernieres annees en lien avec ce 
concept. Nous presentons par la suite les elements lies a notre cadre conceptuel soit le 
concept de resilience relie aux facteurs de risque et de protection ainsi que le concept des 
representations sociales. Dans un troisieme temps, nous faisons etat de la methodologie 
utilisee pour cette recherche et proposons nos objectifs de recherche. Vient ensuite la 
presentation et la discussion des resultats de notre recherche. Nous terminons en mettant 
en perspective les resultats obtenus au regard des objectifs que nous avions fixes pour ce 
memoire. 
Mots cles : Representations sociales, difficultes d'apprentissage, enseignement primaire, 
resilience, facteurs de risque. 
SOMMAIRE 
Ce memoire decrit une etude menee dans le cadre d'une recherche subventionnee 
sous la responsabilite du directeur de recherche du candidat. Elle met en regard les donnees 
relatives aux representations sociales que partagent les intervenants educatifs du primaire 
(psychologues, orthopedagogues et enseignantes) de la Commission scolaire des 
Laurentides au sujet des difficultes d'apprentissage. Nous presentons done d'abord la 
problematique reliee au concept d'eleve en difficulte d'apprentissage. Apres avoir presente 
le cadre conceptuel, nous decrivons le probleme de recherche ainsi que les objectifs reliees 
a notre recherche. La methodologie utilisee, les instruments de recherche et les principaux 
resultats degages de Panalyse seront ensuite abordes en vue de faire etat des representations 
sociales des sujets a l'egard de la difficulte legere ou grave d'apprentissage ainsi que de 
certaines de ses causes. Apres la section dediee a 1'interpretation des resultats, nous ferons 
etat de conclusions generates dans le but de mettre en lumiere l'originalite de cette 
recherche et son apport au developpement des connaissances dans le domaine de 
1'education. 
Quatre objectifs ont ete retenus pour repondre a la question de recherche qui porte 
sur les representations sociales que partagent les intervenants de l'equipe-ecole de la 
Commission scolaire des Laurentides au regard des difficultes legeres de l'apprentissage. 
Ces objectifs sont les suivants : 
• Decrire les representations des professionnels enseignants1 et non enseignants du 
primaire a la Commission scolaire des Laurentides au regard des difficultes legeres 
d'apprentissage. 
• Identifier quelles sont, selon les intervenants du milieu scolaire, les variables qui 
sont associees a la presence de facteurs de risque et de protection chez les eleves en 
difficultes d'apprentissage. 
Dans le present document, la forme masculine designe aussi bien les hommes que les femmes et son 
emploi n'a pour but que de faciliter la lecture du texte. 
• Degager les communalites et les specificites des representations des diverses 
categories d'intervenants du milieu scolaire au regard des causes des difficultes 
d'apprentissage et des pratiques preventives, diagnostiques ou remediates les plus 
souhaitables. 
• Degager les representations des intervenants(es) du milieu scolaire au regard des 
orientations du MEQ2 quant a la definition du concept de difficultes legeres de 
l'apprentissage et Pintervention aupres des eleves du primaire presentant ce type de 
probleme. 
Le cadre conceptuel de notre etude permettra de clarifier le concept de resilience, qui 
est etroitement relie a ceux de facteurs de risque et de protection. Ensuite, nous traiterons 
du concept de representation sociale qui fondera notre analyse des communalites du 
discours des intervenants au regard de ce qui definit et de ce qui cause les difficultes legeres 
de l'apprentissage au plan de 1'adaptation scolaire. 
C'est a l'aide d'une methodologie portant essentiellement sur des donnees de nature 
qualitative que nous avons recueillis nos informations. Ainsi, nos donnees discursives ont 
ete recueillies grace a des entrevues semi-structurees realisees aupres de 37 sujets pour 
ensuite etre traitees a l'aide de la statistique textuelle. 
Nous laissons done au lecteur le plaisir de decouvrir les resultats de cette recherche! 
Nous croyons que ce memoire presente un interet particulier pour celles et ceux qui 
s'interessent particulierement aux champs des representations sociales dans le domaine de 
P education et tout particulierement les intervenantes et les intervenants qui oeuvrent aupres 
des eleves en difficulte d'apprentissage. 
2
 Les documents analyses et le contexte de la recherche referant en partie a l'epoque anterieure au changement 
de titre de ce qu'il est maintenant convenu de nommer le ministere de l'Education, du Loisir et du Sport 
(MELS) du Quebec, nous avons decide de referer a l'appellation anterieure de cette entite administrative tout 
au long du texte, soit: le ministere de l'Education du Quebec (MEQ). 
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INTRODUCTION 
Au cours des dernieres annees, force est de constater qu'au Quebec le nombre 
d'eleves en difficulte d'adaptation scolaire et sociale a sans cesse augmente. En moins de 
dix ans, il a plus que double. En effet, entre 1983 et 1991, ce nombre d'eleves est passe de 
9 505 a 19 666 enfants au niveau primaire (Gouvernement du Quebec, 1992a). Des 
statistiques demontrent egalement ce fait. En 1990-1991, 114 869 eleves de niveaux 
primaire et secondaire etaient en difficulte d'apprentissage. Une baisse est apparue dans les 
statistiques de 1997-1998 alors que seuls 85 621 eleves faisaient l'objet d'un tel classement. 
Celle-ci semble avoir ete causee par le fait qu'en 1992, le ministere de l'Education (MEQ) 
a ajoute aux definitions des difficultes legeres et graves d'apprentissage des criteres qui en 
restreignent 1'interpretation. 
En 2005-2006, 957 882 eleves frequentaient les ecoles primaires et secondaires du 
Quebec, dont 152 933 (15,97 %) etaient handicapes ou en difficulte d'adaptation ou 
d'apprentissage. De plus, les indicateurs de I'education (Gouvernement du Quebec, 2005) 
precisent qu'en 2003-2004, 17,8 % des eleves du primaire et du secondaire etaient en retard 
dans leur cheminement scolaire. De ce nombre, 10 % provenaient du primaire, dont 14.5 % 
du troisieme cycle. 
D'un autre cote, dans le rapport sur les apprentissages publie dans les statistiques de 
I'education, (edition 2003), il est stipule que: 
Dans le but d'actualiser les donnees suite au plan d'action en matiere 
d'adaptation scolaire debutant en septembre 2000, les categories de difficultes 
suivantes sont exclues du tableau pour les annees 1997-1998 a 1999-2000: 
difficultes legeres d'apprentissage, difficultes graves d'apprentissage, troubles 
de comportement, deficience intellectuelle legere et deficience intellectuelle 
legere4 et troubles de conduite et du comportement. Ces categories 
regroupaient la majorite des eleves declares comme eleve handicaps ou eleve 
3
 Dans le tableau 2.2.3 sur l'effectif scolaire a temps plein et a temps partiel du secteur des jeunes des reseaux 
d'enseignement public et prive, selon l'ordre d'enseignement et le type d'enseignement, de 1997-1998 a 
2001-2002. 
4
 Nous tenons a specifier que la redondance se retrouve dans le site du MEQ (deficience intellectuelle legere 
et deficience intellectuelle legere). 
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en difficulte d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA). En 2001-2002, a la 
collecte des donnees, s'ajoute une nouvelle variable qui permet d'identifier les 
eleves qui beneficient au cours de l'annee scolaire d'un plan d'intervention 
individualise (Gouvemement du Quebec, 2003a, p. 4). 
Ainsi, les eleves ayant des difficultes legeres d'apprentissage sont exclus de ces 
statistiques. II est difficile de denombrer efficacement les eleves appartenant aux differentes 
categories, car meme avec une recherche exhaustive d'informations nous n'avons pu 
recenser un denombrement quelconque. Le Ministere nous propose done un encore plus 
gros panier qui s'appelle maintenant les eleves "a risque". L'appellation des eleves en 
difficulte legere et difficulte grave d'apprentissage a egalement ete changee pour celle 
d'eleves "a risque". Nous elaborerons davantage sur ce point dans la section qui suit. 
La motivation premiere a realiser cette recherche nous est venue de notre desir 
d'ameliorer le sort des eleves en difficulte d'apprentissage au primaire. Notre experience en 
tant qu'enseignant et orthopedagogue au secteur regulier du primaire nous amene a nous 
questionner sur les representations qu'ont les enseignants de cet ordre au regard de la 
notion de difficulte d'apprentissage. Avec tous les changements apportes aux definitions 
aux cours des annees, nous en sommes venu a nous demander ce qu'est, pour les 
enseignants du primaire, un eleve ayant des difficultes legeres d'apprentissage. L'interet 
premier etant de recenser les interventions realisees par les enseignants du troisieme cycle 
du primaire aupres des eleves ayant des difficultes legeres de l'apprentissage, nous avons 
decide de revenir a la base et de partir des representations que ceux-ci entretiennent face a 
ces eleves ainsi qu'a leur situation scolaire. 
Dans le premier chapitre, nous relevons un certain nombre de facteurs relies aux 
eleves en difficulte. Nous examinons les definitions que divers chercheurs et organismes 
specialises donnent a ce concept. Nous continuons en situant les formes successives du 
concept de difficultes d'apprentissage dans le temps et en precisant les definitions qui en 
sont faites tant au plan national que provincial. Afin de circonscrire les roles qu'ont pu 
jouer les enseignants et specialistes aupres des eleves en difficulte d'apprentissage, nous 
2 
presentons l'historique des services offerts a ces eleves tout en precisant deux ecoles de 
pensee: le modele "integrateur" ou mainstreaming et le modele medical. Nous continuons 
en explorant les mesures propedeutiques en vigueur. La partie suivante s'attarde a une de 
ces mesures, le redoublement, en tentant d'en faire ressortir les avantages et les 
inconvenients. Apres cette description exhaustive des mesures propedeutiques adoptees, 
nous terminons en abordant la formation initiale des intervenants du milieu scolaire, soit 
pour les fins de cette recherche, les enseignants du primaire. Cette derniere partie devrait 
permettre au lecteur de saisir tout le rationnel du questionnement apporte dans cette 
recherche en lien entre la formation initiale et la clientele avec qui travaillent les 
intervenants du milieu scolaire, en particulier les enseignants du primaire. 
Le deuxieme chapitre est consacre a notre cadre conceptuel. Nous y explorons 
differentes approches en ce qui concerne les representations sociales et leurs repercussions 
sur la facon dont les intervenants du milieu scolaire peuvent voir les difficultes 
d'apprentissage. De plus, nous allons explorer les concepts de facteur de risque et de 
facteur de protection sous Tangle des difficultes d'apprentissage. Ceux-ci seront presenter 
en amont sous la rubrique resilience. Nous terminons cette section en presentant le 
probleme specifique de recherche et en formulant notre question de recherche. 
Nous faisons ensuite etat des objectifs de recherche qui decoulent de la question 
precedemment posee et introduisons la methodologie de notre demarche de recherche dans 
ce troisieme chapitre. En font egalement partie la demarche suivie avec ses differentes 
etapes (methode) et ses fondements, la demarche de construction, de validation et 
d'administration de notre instrument de recueil de donnees (guide d'entrevues semi-
structurees). Nous presentons la procedure d'analyse particuliere que nous allons utiliser 
aupres de ces dernieres, l'approche lexicometrique ou statistique textuelle. Nous y avons 
egalement inclus la description de Fechantillon que nous ciblons dans cette recherche. 
La presentation et la discussion des resultats sont presentees dans le quatrieme 
chapitre de notre memoire. Nous terminons notre ouvrage avec la conclusion, qui nous 
3 
permet d'emettre certaines recommandations en lien avec notre recherche et de preciser 
certaines limites que nous avons vecues lors de notre processus de recherche. 
PREMIER CHAPITRE: LA PROBLEMATIQUE 
Le but de cette recherche est de decrire de facon aussi complete et exhaustive que 
possible les representations de diverses categories d'intervenants, orthopedagogues, 
psychologues scolaires et enseignants, au regard des difficultes legeres d'apprentissage. 
Pour etre en mesure de degager et d'interpreter non seulement leurs representations des 
difficultes d'apprentissage, mais aussi leur vision d'un systeme reposant sur plusieurs 
definitions du phenomene, il faut prealablement analyser celles-ci selon de multiples 
perspectives. L'objectif de ce chapitre est done de decrire les aspects les plus importants 
des difficultes d'apprentissage ainsi que les conditions dans lesquelles elles se developpent 
ou de celles dans lesquelles on tente d'y remedier. Cela, en tenant compte de l'etat de la 
documentation scientifique dans le domaine. 
Dans cette section, nous presentons d'abord le construit de difficultes 
d'apprentissage. Par la suite, nous decrivons revolution de celui d'eleve handicape ou en 
difficulte d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA), en nous attardant particulierement 
aux eleves en difficulte d'apprentissage. Tout au long de cette lecture historique, des 
precisions sont apportees quant aux differents concepts presentes en lien avec revolution 
de celui d'EHDAA. Nous enchainons avec les mesures propedeutiques ou correctives 
suggerees ou mises en oeuvre au benefice de cette clientele. Le redoublement et la reference 
en classes speciales sont les alternatives presentees et discutees. Dans la partie suivante, 
nous traitons de la formation des intervenants du milieu scolaire (enseignants) en lien avec 
les difficultes d'apprentissage. A la fin, nous reprenons les differents points afin d'en faire 
ressortir une synthese de notre problematique. 
1. LES DEFINITIONS DES EHDAA 
Les eleves en difficulte d'apprentissage constituent un des nombreux sujets 
d'actualite tres present dans les discours publics. Malheureusement, la signification de ce 
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concept ne fait pas toujours l'unanimite, surtout chez les intervenants du milieu scolaire . 
Les difficultes d'apprentissage designent tantot un retard scolaire passager, tantot des 
difficultes presumees innees ou inherentes a l'eleve. Voila pourquoi nous allons aborder 
notre problematique avec quelques explications et definitions pour bien circonscrire notre 
interpretation du concept. 
1.1 Les difficultes d'apprentissage dans le temps 
Le champ d'etude des difficultes d'apprentissage est recent. En fait, Brunet (1999a, 
19996) souleve que ce domaine se developpe reellement depuis quarante ans car nous 
pouvons situer au debut des annees 1960 1'adoption d'une perspective curriculaire postulant 
que la reussite d'etudes correspondant a la scolarite obligatoire est un objectif realisable 
pour le plus grand nombre. Depuis cette epoque, l'identification de populations etudiantes 
considerees en difficulte d'apprentissage n'a cesse de croitre. Ainsi, comme pour tout 
domaine comportant des retombees sociales importantes, celui des difficultes 
d'apprentissage a connu un essor considerable. Cet auteur affirme aussi que la notion de 
difficulte d'apprentissage peut prendre plusieurs sens. Selon la litterature anglo-saxonne, le 
terme disabilities ne peut se traduire en francais par le terme usuel qu'est difficultes, mais 
bien plutot par celui d'"incapacites". 
Ainsi, pour les fins de notre memoire, nous avons choisi de ne pas utiliser le terme 
"d'inhabilite a apprendre" mais plutot de conserver celui de "difficulte d'apprentissage". 
De plus, nous avons du trancher entre les expressions "la difficulte d'apprentissage" et "les 
difficultes d'apprentissage". Nous avons opte pour l'expression "les difficultes 
d'apprentissage" pour ne pas rendre confuse la lecture de notre memoire, dans la mesure ou 
les definitions de cet univers etiologique sont multiples. 
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 Pour les fins de ce memoire, nous considerons comme intervenants du milieu scolaire les enseignants au 
secteur regulier, les orthopedagogues, les enseignants en adaptation scolaire, les psychologues scolaires et 
les psychoeducateurs. Ce sont done les membres de l'equipe-ecole. 
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Les difficultes d'apprentissage peuvent etre observees dans differentes matieres ou 
dans une meme discipline scolaire dans la mesure ou elles affectent la mise en oeuvre de 
diverses habiletes qui y sont jugees essentielles. Certains eleves ont de la difficulte a lire, 
ecrire ou a orthographier, d'autres sont malhabiles dans les activites manuelles ou 
physiques. Meme si un eleve eprouve des difficultes en anglais ou en arts plastiques, bien 
que toutes ces matieres soient importantes, les interventions specifiques dans le milieu 
scolaire sont surtout centrees sur les difficultes d'apprentissage en francais6 et en 
mathematiques. 
Mollen (1985), nous informe que les difficultes d'apprentissage peuvent etre 
regroupees en cinq secteurs distincts. Nous y retrouvons le langage oral, qui inclut l'ecoute 
et la parole, la lecture, le langage ecrit, les mathematiques et le raisonnement. 
1.1.1 Difficultes d 'apprentissage et definitions 
La notion de difficultes d'apprentissage n'est pas simple a definir, et il est encore 
plus complexe de tenter d'en cerner les causes exactes. Comme preuve, Goupil (1997) 
presente plusieurs termes, definitions et modeles explicatifs qu'utilisent les commissions 
scolaires, les auteurs et les chercheurs pour qualifier ou analyser ce probleme. Dyslexie, 
dysorthographie, dyscalculie, acalculie, dommage cerebral minime, troubles ou difficultes 
d'apprentissage, mauvais lecteur ou scripteur, etc., represented une infime partie de la 
terminologie etiologique associee aux difficultes d'apprentissage. 
Le debat sur la definition permettant de circonscrire qui sont les eleves en difficulte 
d'apprentissage a fait couler beaucoup d'encre. Apres avoir analyse les onze definitions les 
plus utilisees aux Etats-Unis, Hammil (1990) semble croire que celle proposee par le 
National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD, 1991) serait la plus 
susceptible de creer un consensus. Dans cette definition, il est question que les difficultes 
d'apprentissage soient un terme generique qui renvoie a un groupe heterogene de 
6
 Nous tenons a specifier que dans la documentation scientifique, les difficultes d'apprentissage sont centrees 
sur les difficultes affectant 1'apprentissage de la langue maternelle en tant que matiere scolaire. 
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problemes qui se manifestent par des difficultes significatives dans l'acquisition et 
Futilisation de l'ecoute, de la parole, de la lecture, de l'ecriture, du raisonnement et des 
mathematiques. On specifie egalement que ces problemes sont intrinseques a l'individu et 
causes probablement par une dysfonction du systeme nerveux central. L'Association 
ontarienne pour les troubles d'apprentissage (AOTA, 2001) specifie que, bien que le terme 
"troubles d'apprentissage" soit en usage depuis 1962, il n'existe toujours pas de definition 
universelle de ces problemes. Les definitions de ce terme auxquelles on se reporte a l'heure 
actuelle sont tirees de documents de l'Organisation mondiale de la sante sur les deficiences 
ainsi que de textes legislatifs et de politiques portant sur Peducation, les deficiences, la 
psychologie, la medecine et les droits de la personne. En outre, des groupes comme les 
associations pour les troubles d'apprentissage et la Commission mixte nationale sur les 
troubles d'apprentissage (National Joint Committee on Learning Disabilities) ont propose 
leurs propres definitions. Quoiqu'elles comportent des similitudes, ces definitions 
manquent de compatibility et n'ont pas ete redigees de facon a etre facilement comprises et 
utilisees par les personnes ayant des troubles d'apprentissage et leur famille ni par les 
membres des professions qui ceuvrent a les aider. Cette situation constitue un obstacle 
important pour les personnes ayant des troubles d'apprentissage. On precise enfin que si les 
difficultes d'apprentissage peuvent se presenter de maniere concomitante avec des 
handicaps ou des conditions environnementales adverses, elles ne sont pas la resultante 
directe de ces conditions (Hammil, Leigh, McNutt et Larsen, 1981). 
1.1.2 Les definitions administratives en vigueur au Quebec 
Les difficultes d'apprentissage vecues par un eleve a l'ordre primaire ou secondaire 
peuvent etre observees dans differentes matieres, bien que ces difficultes se retrouvent 
majoritairement en mathematiques et en francais. Avec les annees, le ministere de 
l'Education du Quebec et les commissions scolaires des differentes regions administratives 
ont utilise differents termes pour decrire des degres variables de difficulte: difficultes 
legeres de l'apprentissage (DLA) et difficultes graves d'apprentissage (DGA). 
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Le tableau 1 presente la definition des eleves en difficulte d'apprentissage selon le 
ministere de l'Education, telle qu'elle etait en vigueur entre 1992 et 2000. 
Tableau 1 
Definition des eleves en difficulte d'apprentissage 
selon le ministere de l'Education du Quebec (1992-2000) 
CATEGORIES 
Difficultes 
d'apprentissage 
DLA 
(retard mineur) 
DGA 
DEFINITIONS 
Cette categorie recouvre des jeunes ayant des difficultes apparemment diverses. 
Toutes et tous ont cependant les caracteristiques communes suivantes: 
Elles et ils ne presentent pas de deficience persistante et significative sur les 
plans intellectuel, physique ou sensoriel; 
Elles et ils eprouvent des difficultes sur le plan des apprentissages scolaire 
et prescolaire. 
Les eleves requerant des services educatifs particuliers en raison de difficultes 
d'apprentissage sont declares dans l'une ou l'autre des sous-categories ci-bas: 
L'eleve ayant des difficultes legeres d'apprentissage est celle ou celui dont 
1'evaluation pedagogique de type sommatif, fondee sur les programmes 
d'etudes en langue d'enseignement ou en mathematiques, revele un retard 
significatif en regard des attentes a son endroit, compte tenu de ses capacites et 
du cadre de reference que constitue la majorite des eleves du meme age a la 
commission scolaire. 
Un retard de plus d'un an dans l'une ou l'autre de ces matieres peut etre juge 
significatif au primaire. Au secondaire, un retard de plus d'un an dans les deux 
matieres peut etre juge significatif. 
L'eleve ayant des difficultes graves d'apprentissage est celle ou celui: 
dont 1'evaluation pedagogique de type sommatif, fondee sur les 
programmes d'etudes en langue d'enseignement ou en mathematiques, 
revele un retard de deux ans ou plus dans l'une ou l'autre de ces matieres, 
en regard des attentes a son endroit, compte tenu de ses capacites et du 
cadre de reference que constitue la majorite des eleves de meme age a la 
commission scolaire (retard scolaire important). 
ou dont revaluation realisee par un personnel qualifie, a l'aide notamment 
d'une observation prolongee, revele des troubles specifiques 
d'apprentissage se manifestant par des retards de developpement, en 
particulier sur le plan des habiletes de communication, suffisamment 
importants pour provoquer un retard scolaire en l'absence d'intervention 
appropriee. 
Source: Ministere de l'Education du Quebec (1992a, p. 32-33). 
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Bedard (1999), apporte une precision quant a l'origine des difficultes graves 
d'apprentissage. En effet, il suggere que l'origine de ces difficultes ne prend pas toujours 
racine dans les contenus scolaires, mais egalement dans des difficultes d'ordre cognitif 
(difficultes de traitement de l'information: memoire, raisonnement, resolution de 
problemes, etc.). Ces difficultes peuvent etre si importantes que les mots "troubles 
d'apprentissage" sont alors utilises par certains specialistes. 
L'Association canadienne pour les troubles d'apprentissage definit les troubles 
d'apprentissage comme etant: 
[...] un groupe heterogene de dysfonctionnements pouvant affecter 
l'acquisition, l'organisation, la retention, la comprehension ou le traitement de 
l'information verbale ou non verbale. Ces dysfonctionnements affectent 
l'apprentissage chez des personnes qui, par ailleurs, font preuve des habiletes 
intellectuelles essentielles a la pensee ou au raisonnement. Ainsi, les troubles 
d'apprentissage sont distincts de la deficience intellectuelle. [...] Les troubles 
d'apprentissage decoulent d'atteintes d'un ou de plusieurs processus touchant la 
perception, la pensee, la memorisation ou l'apprentissage. Ces processus 
incluent entre autres le traitement phonologique, visuo-spatial, le langage, la 
vitesse de traitement de rinformation, la memoire, l'attention, et les fonctions 
d'execution telles que la planiflcation et la prise de decision 
(Troubles d'apprentissage-Association canadienne, 2002, p. 1). 
De son cote, le ministere de PEducation fournit une definition du trouble specifique 
qui accompagne celle "d'eleve ayant des difficultes graves de l'apprentissage". Ainsi le 
MEQ presente 1'expression "troubles specifiques" comme etant un ensemble heterogene de 
difficultes persistantes. II soutient egalement que les troubles se manifestent par des 
difficultes dans un ou plusieurs processus necessaires au developpement, a l'utilisation ou a 
la comprehension du langage. A cet egard, plusieurs manifestations sont observables tant 
au niveau des apprentissages prevus dans le programme de francais langue maternelle que 
celui de mathematiques. Des difficultes au niveau de l'habilete a lire, a ecrire, a 
communiquer oralement et au niveau de la conceptualisation ou du raisonnement sont au 
nombre de ces manifestations. Enfin, on precise qu'ils peuvent consister en des difficultes 
de nature constitutionnelle, qui sont souvent associees a des formes diffuses de dysfonction 
neurologique et qui entrainent des deficits majeurs au chapitre de l'attention. Cela se resulte 
par des difficultes tels la dyslexie, la dysorthographie, des problemes langagiers importants 
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et des troubles auditifs centraux (Gouvernement du Quebec, 1992a). Nous y reviendrons 
ulterieurement dans le texte. 
Schmidt (2002), nous rappelle qu'au cours de la periode 1992-2000, les indicateurs 
enonces precedemment ont servi au classement des eleves en vue de 1'organisation des 
services pedagogiques appropries et l'obtention du financement associe. Nous constatons 
que, peu importe l'organisme qui presente la definition, plusieurs elements communs se 
maintiennent d'une definition a l'autre. En effet, dans l'ensemble, les definitions trouvees 
dans la documentation scientifique sont assez semblables et se fondent essentiellement sur 
la presence d'un retard scolaire variant d'une a deux annees. Ce retard ne s'expliquerait pas 
par une deficience intellectuelle, physique, sensorielle ou par une defavorisation culturelle 
(Goupil, 1997). 
1.1.3 Virage majeur: I 'eleve "a risque " 
Comme nous l'avons vu precedemment, au Quebec, dans la definition de 1992, 
P eleve en difficulte etait identifie en fonction d'un retard de plus ou moins deux ans par 
rapport aux normes d'apprentissage prescrites par les programmes dans les matieres de base 
et par la comparaison avec le rendement scolaire des pairs du meme age au sein d'une 
commission scolaire. Ces normes furent au coeur des pratiques d'identification de l'eleve en 
difficulte legere (DLA) ou grave (DGA), sinon presentant des troubles specifiques dans 
l'ensemble des ecoles quebecoises, jusqu'a la reforme de la politique de l'adaptation 
scolaire en 1999. 
Dans la foulee de la Reforme du curriculum en cours au Quebec, le ministere de 
l'Education a ajuste les definitions se rapportant aux EHDAA. Ainsi, suite au Plan d'action 
en matiere d'adaptation scolaire - Prendre le virage du succes (Gouvernement du Quebec, 
19996), le MEQ a decide de sabrer dans les 31 categories ou sous-categories definissant les 
EHDAA de 1992 a 2000, en les regroupant. Le tableau 2 presente ces nouvelles categories 
qui sont reparties comme suit: a) les eleves en difficulte d'apprentissage ou d'adaptation, 
qui se subdivisent en 2 categories, soit les eleves "a risque" et "les troubles graves du 
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comportement" ainsi que b) les eleves handicapes qui se subdivisent a leur tour en trois 
categories: la "deficience motrice legere ou organique ou deficience langagiere", la 
"deficience intellectuelle moyenne a severe, deficience intellectuelle profonde ou troubles 
severes du developpement" et la "deficience physique grave". 
Tableau 2 
Regroupement des eleves handicapes ou en difficulte d'adaptation ou d'apprentissage 
selon le ministere de VEducation du Quebec depuis 2000 
A: ELEVES EN DIFFICULTE D'ADAPTATION OU D'APPRENTISSAGE 
Eleves "a risque" Troubles graves du comportement 
B^.EL1E\^siL^Iq^iS:::' ; 
Deficience motrice legere ou 
organique ou 
deficience langagiere 
Deficience intellectuelle 
moyenne a severe, 
deficience 
intellectuelle profonde ou 
troubles severes du 
developpement 
Deficience physique grave 
Source: Ministere de l'Education du Quebec (2000, p. 3). 
Pour les fins de notre memoire, nous laisserons de cote les autres categories 
d'eleves et nous centrerons notre reflexion sur les eleves "a risque". 
II est maintenant question d'eleve "a risque" presentant un retard d'apprentissage, 
une deficience intellectuelle legere ou avec des troubles de comportement. Ainsi, un eleve 
qui presente des difficultes legeres ou graves de l'apprentissage et/ou des troubles 
comportementaux, se trouve en principe sous la seule appellation "a risque". Le tableau 3 
regroupe les principaux elements se rapportant a cette definition. 
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Tableau 3 
Definition des eleves "a risque" selon le ministere de VEducation du Quebec (2000) 
C.YTEGORli: 
Flew a riscme 
— — • -
 _ _
 ~± — 
DKMMTION 
I.cs eleves "a risciue" sont des ele\es n (mi il faut accorcier un sontien 
parce qu'ils: 
- presentent des difficultes pouvant mener a un echec; 
- presentent des retards d'apprentissage; 
- presentent des troubles emotifs; 
- presentent des troubles du comportement; 
- presentent un retard de developpement ou une deficience intellectuelle 
legere. 
Le MEQ (2000), precise que : 
Fidentification de ces eleves aux fins de la declaration des effectifs scolaires 
au ministere de PEducation n'est plus exigee. De plus, il stipule que 
1'evaluation des besoins et des capacites de ces eleves demeure necessaire 
pour determiner les services a leur offrir et pour etablir le plan 
d'intervention. Cependant, cette evaluation pourra etre davantage orientee 
vers la recherche des conditions facilitant leur reussite educative que vers la 
recherche d'un diagnostic precis aux fins d'admissibilite au financement des 
services necessaires. D'ailleurs, le financement alloue pour assurer les 
services dont ils ont besoin est, depuis plusieurs annees, independant de 
cette declaration. En effet, le financement est normalise, et le fait de ne plus 
identifier ces eleves ne se traduit pas par une diminution des ressources et 
des services auxquels ils ont droit (p. 5). 
Ni par une augmentation des ressources humaines et financieres consenties, 
d'ailleurs. 
Cette definition unique nous porte toutefois a reagir, car si les qualificatifs de 
difficulte "legere" et "grave" ou "specifique" ne font plus partie de la nomenclature, quels 
services specifiques seront accordes a ces eleves diagnostiques comme ayant des difficultes 
particulieres? Comme le mentionne Debeurme (2002), 1'identification de ces eleves sous 
l'appellation "a risque" nous semble trop large, sinon vague, puisqu'elle « s'appuie sur les 
progres ou 1'absence de progres du jeune en fonction des buts que se fixe Pecole en regard 
de ses apprentissages, de sa socialisation et de sa qualification » (Gouvernement du 
Quebec, 2000, p. 5). Egalement, depuis 1'implantation du nouveau curriculum au primaire 
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(Gouvernement du Quebec, 2001a), les pratiques evaluatives sont plutot vagues et eclatees 
a cet ordre d'enseignement (Deniger, 2002; Deniger et Canisius, 2004; Gouvernement du 
Quebec, 20016). De plus, etant donne que les definitions ministerielles semblent trop larges 
et vagues, nous questionnons la validite et la fidelite qui sont associees aux balises 
qu'utilisent les intervenants du milieu scolaire afin de cibler ces eleves dits "a risque". 
Nous avons vu que le concept de "difficultes d'apprentissage" est relativement 
recent. Pour parler du meme phenomene, on utilisait, et utilisons encore, des expressions 
comme troubles d'apprentissage, dyslexie, mauvais lecteur, etc. Ces appellations diverses 
nous montrent a quel point il est difficile de trouver consensus sur une definition, et encore 
plus de chercher la ou les causes exactes de la constellation de problemes constates (Brunet, 
19996; Goupil, 1997; Schmidt, 2002). 
Pour nous, Pappellation "difficultes d'apprentissage" s'applique simplement aux 
eleves ayant des difficultes diverses, qu'on ne peut expliquer par une deficience 
intellectuelle, physique ou sensorielle. Ces difficultes peuvent se retrouver au niveau des 
differentes dimensions de l'apprentissage de la langue maternelle (francais ou anglais au 
Quebec) ou encore de celles des mathematiques. Naturellement, ces differentes explications 
ont evolue avec le temps et vont surement encore evoluer dans les annees a venir. Avant de 
dormer un apercu des differentes facons de composer avec les eleves en difficulte 
d'apprentissage, nous allons faire un retour sur les origines des services offerts aux 
EHDAA ainsi que les courants de pensees associees aux differentes periodes. 
2. L'HISTORIQUE DES SERVICES OFFERTS AUX EHDAA 
Carrier (1993), presente bien revolution des services fournis aux eleves qui ont des 
difficultes d'apprentissage a l'ecole. Dans l'histoire des services aux eleves qui ont des 
difficultes d'apprentissage au Quebec, la parution du rapport Parent (Gouvernement du 
Quebec, 1964) marque un tournant decisif. En effet, on y reconnait officiellement pour la 
premiere fois le droit a Pinstruction et a l'egalite des chances pour les eleves en difficulte. 
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Jusqu'en 1960, il n'existait pas d'intervention systematique pour ces eleves au Quebec. Les 
annees 1960 sont caracterisees par de nombreux changements: les universites dispensent 
une formation repondant a ce besoin dans le cadre des programmes de formation a 
l'enseignement, qu'elles prennent en charge apres la fermeture des ecoles normales en 
1970, et leur integration dans les facultes et departements des sciences de l'education 
constitutes en consequence. La formation en orthopedagogie nait officiellement en 1967 a 
la Faculte des sciences de l'education de l'Universite de Montreal et, dans les annees qui 
suivent, l'Universite de Sherbrooke lui fait une place importante (Leblanc, 2003). Par la 
suite, les constituantes de l'Universite du Quebec ont instaure des programmes de 
baccalaureat d'enseignement en adaptation scolaire (Horth, 2000). 
Aux Etats-Unis, au cours des annees 1970-1980, on constate la naissance d'un 
mouvement en faveur de l'integration des eleves qui ont des difficultes d'adaptation sociale 
ou scolaire dans les classes ordinaires. Ainsi, vers la fin des annees 1970, sous l'impulsion 
du mouvement americain, dit de mainstreaming, parait le rapport Copex (Gouvernement du 
Quebec, 1976) qui constate Paugmentation du nombre d'eleves dits "en difficulte" et 
critique l'approche medicale utilisee comme modele pour classifier les eleves et pour 
determiner les services a leur donner (Boutin et Bessette, 2001). Les principaux auteurs de 
ce rapport en viennent a demontrer que, d'apres les donnees nord-americaines disponibles, 
les eleves qui entrent dans la voie des "services speciaux" n'en sortent que tres rarement. 
Les auteurs s'inspirent done des travaux americains et recommandent l'organisation des 
services selon une logique de "systeme en cascade7" ou l'eleve est integre dans une 
organisation scolaire la plus normale possible. Les services specialises ne sont offerts que si 
on ne peut faire autrement. Dans les prochains paragraphes, des precisions seront apportees 
au lecteur quant a ce systeme et ses fondements. 
7
 Le modele est presente en p. 17 de ce document. 
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2.1 L'integration ou mainstreaming 
Vers les annees 1990, on a observe un mouvement d'integration scolaire qui mettait 
l'accent sur un systeme integre d'education ou tous les eleves pourraient recevoir une 
education appropriee (Andrews et Lupart, 2000; Lupart, 1998). En adoptant une plate-
forme axee sur les droits des minorites, ses partisans soutenaient que les ecoles devaient 
modifier l'enseignement en classe et les services educatifs offerts pour repondre aux 
besoins varies de tous les eleves. II fallait eliminer ou attenuer les obstacles a 
l'apprentissage auxquels se heurtait tout eleve de maniere a lui permettre d'apprendre et de 
s'epanouir. Malheureusement, le changement a suscite une mefiance et des malentendus 
suffisants pour que la plupart des systemes scolaires soient paralyses dans une lutte entre 
les services reguliers et les services complementaires8. L'obtention du financement et des 
ressources etait au cceur de ce litige entre ces deux instances. Ainsi, les administrations ont 
profite de l'occasion pour commencer a fermer systematiquement les classes d'adaptation 
scolaire, que nous considerons ici equivaloir aux classes speciales en general, sous pretexte 
de promouvoir l'integration scolaire. 
Le paradoxe ultime etait que la philosophic d'integration dont les commissions et 
conseils scolaires faisaient la promotion etait en contradiction directe avec la pratique reelle 
dans les ecoles quebecoises. Un nombre croissant d'eleves etaient identifies comme ayant 
besoin d'une education adaptee, tandis que les intervenants du milieu scolaire des classes 
ordinaires toleraient moins la diversite des eleves dans leurs classes. Ainsi, selon les 
registres du ministere de l'Education de 1'Alberta, les donnees de 1989 et 1992 ne font plus 
etat de classes d'adaptation scolaire, mais le nombre d'eleves identifies comme ayant des 
besoins speciaux en matiere d'apprentissage a continue d'augmenter, passant de 23 701 en 
1979 a 36 727 en 1989 pour atteindre un nombre record de 51 711 en 1992. Au cours de la 
meme periode, le nombre de categories de "besoins speciaux" est passe de 15 a 20 
(Ministere de l'Education de 1'Alberta, 1992). 
8
 Services complementaires: services offerts par les specialistes de l'adaptation scolaire, tels les 
orthopedagogues et les intervenants de l'adaptation sociale, les psychologues, les psychoeducateurs et 
psychoeducatrices. 
16 
Le principe de normalisation a une grande influence sur les orientations par rapport 
a Pintegration scolaire. Aux Etats-Unis, en 1975, il y a la promulgation de la loi 94-142, 
The Education for all Handicapped Children Act. Selon Goupil (1997), cette loi stipule que 
les eleves devront etre scolarises dans le cadre le plus normal possible. Parallelement au 
mouvement americain en faveur de Pintegration, en 1976, le rapport Copex propose une 
formule normalisante pour l'organisation des mesures speciales: le systeme en cascade. Ce 
systeme doit privilegier le maintien de l'eleve dans la classe ordinaire ou son retour le plus 
rapide possible vers cette derniere. Le systeme comporte une grande diversite de mesures, 
graduees en fonction des besoins de l'eleve, mais dans une perspective de normalisation. La 
cascade comprend les huit niveaux que voici: 
1. Classe ordinaire avec l'enseignant, premier responsable de la prevention, du depistage, 
de 1'evaluation et de la correction des difficultes mineures de l'eleve; 
2. Classe ordinaire avec service ressource a l'enseignant; 
3. Classe ordinaire avec service ressource a l'enseignant et a l'enfant; 
4. Classe ordinaire avec participation de l'eleve a une classe ressource; 
5. Classe speciale dans l'ecole ordinaire avec participation aux activites generates 
de l'ecole; 
6. Ecole speciale; 
7. Enseignement a domicile; 
8. Enseignement en centre d'accueil ou en centre hospitalier. 
Selon Horth (2000), le moyen privilegie qui correspond au principe de 
normalisation est le mainstreaming (courant principal). Le mainstreaming est traduit en 
francais par le terme "integration". Dore, Wagner et Brunet (1996), precisent que 
Pintegration signifie que les populations cibles seront desservies selon des modalites qui, 
tout en etant adaptees a leurs besoins, se rapprocheront le plus possible de la norme. 
Contrairement a ce que preconise Pintegration, dans le systeme en cascade les 
deplacements d'eleves sont pratiquement inexistants. Les eleves qui recoivent des services 
segregues accedent tres rarement a des services moins segregues ou, ultimement, a la classe 
ordinaire (Lusthaus et Lusthaus In Dore, Wagner et Brunet, 1996). 
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2.2 Le concept ({'inclusion 
Le concept d'integration ou de mainstreaming n'est pas sans lacunes. En effet, 
Horth (2000) fait mention que 1'integration a pour effet de mettre a part un trop grand 
nombre d'eleves en difficulte. En consequence, un nouveau concept est apparu: l'inclusion. 
Stainback, Stainback et Moravec (1992), definissent ainsi l'inclusion: 
> Le concept d'inclusion reflete plus clairement et precisement ce qui est requis: tous les 
enfants doivent etre inclus dans la vie sociale et educative de leur ecole, et non pas 
seulement places dans le cadre scolaire normal {mainstream); 
> Le terme integration est abandonne puisqu'il implique que le but est de reinsurer un 
eleve ou un groupe d'eleves dans le cadre normal {mainstream) de 1'ecole et dans la vie 
communautaire, apres qu'il en ait deja ete exclu. L'inclusion, pour sa part, vise des le 
depart a ne laisser personne a l'exterieur de l'enseignement ordinaire [...]; 
> Les ecoles inclusives mettent 1'accent sur la facon de construire un systeme qui tienne 
compte des besoins de chacun et qui soit structure en consequence; 
> Enfin, il y a un changement de perspective, car on ne cherche plus a aider seulement les 
eleves eprouvant des difficultes, on tente plutot de tenir compte des besoins de soutien 
de chaque membre de l'ecole (le personnel et tous les eleves) afin qu'ils reussissent 
dans le cadre normal des activites educatives. 
Certaines politiques en adaptation scolaire portent sur l'inclusion en classe ordinaire 
de la plupart des eleves, en excluant les eleves gravement "handicapes", tandis que d'autres 
politiques prennent plutot parti pour l'inclusion de tous les eleves, d'ou l'expression 
"inclusion totale" (full inclusion). 
Bender, Vail et Scott (1995), specifient que les concepts de mainstreaming et 
d'inclusion ne devraient pas etre vus comme des synonymes. Le mainstreaming refere 
typiquement au placement de l'eleve en difficulte dans la classe reguliere en plus de 
continuer de recevoir de l'aide specialised en petit groupe (denombrement flottant avec 
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Porthopedagogue). lis definissent egalement l'inclusion comme etant generalement la fin 
de Penseignement specialise en dehors de la classe pour tous les eleves. Dans la plupart des 
articles scientifiques que nous avons consultes, le terme "inclusion" est utilise de la maniere 
suivante: c'est le fait de placer les eleves en difficulte en tout temps dans une classe 
reguliere avec le support approprie en education specialisee. Belanger (2004), ajoute que 
l'inclusion scolaire se situe dans Pecole de quartier de l'enfant, peu importe ses difficultes. 
Enfin, nous constatons que 1'integration et l'inclusion scolaire ne sont pas 
synonymes sur tous les points. En effet, contrairement a l'inclusion scolaire, l'appellation 
"integration" comprend une variete de modalites de placement au Quebec (Belanger, 2004). 
Par exemple, une de ces modalites consiste dans la presence d'une classe speciale dans une 
ecole ordinaire. Une autre forme d'integration consiste a integrer des eleves dans une classe 
ordinaire avec l'obtention d'un soutien pedagogique a l'exterieur de la classe. II y a enfin 
P integration totale de P eleve lorsque celui-ci recoit du soutien et passe tout son temps en 
classe ordinaire. C'est cette forme d'integration qui correspond a l'inclusion scolaire. 
Ainsi, Pintegration au sens large du terme est Petablissement d'un contact entre un 
eleve ayant des difficultes et un eleve dit "ordinaire" dans un contexte scolaire. 
L'integration totale est done la seule modalite qui correspond a l'inclusion scolaire. 
2.3 Les modeles privilegies 
En adaptation scolaire, il y a de nombreux modeles d'intervention evaluative qui 
coexistent, qu'ils soient de nature didactique ou orthodidactique. A toutes fins utiles, il y en 
a autant que la documentation scientifique nous presente de paradigmes theoriques. Ruel 
(1993), precise que chacun de ces modeles se particularise par ses caracteristiques propres 
qui sont definies par la theorie dont s'inspire ce modele. De plus, chacun s'elabore a partir 
d'un ensemble de concepts, de postulats et d'hypotheses d'une theorie donnee. C'est a ce 
construit theorique que se refere le praticien (ou le chercheur) pour guider son observation 
des faits, controler Pinterpretation des constats et planifier les interventions appropriees. 
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Nous presentons done les modeles d'intervention evaluative qui ont ete privilegies au 
Quebec en ce qui a trait aux difficultes d'apprentissage. 
2.3.1 Le modele medical ou medico-pedagogique 
Le rapport Copex (1976) signale que l'entree dans le systeme d'education speciale 
est le plus souvent basee sur un regime devaluation qui tend a s'appuyer sur un diagnostic 
d'inspiration medico-psychiatrique. Comme dans l'approche medicale, on identifie des 
difficultes ou des handicaps (a l'instar des maladies), on recherche les causes du malaise 
diagnostique et on s'efforce d'appliquer un traitement et de favoriser une guerison. La 
categorisation est liee au courant medical. Le systeme de classification utilise s'inspire 
d'une tradition medico-psychiatrique de nature nosologique9 et se situe dans la ligne d'une 
approche de type clinique. De plus, ce systeme de classification insiste sur les deficiences et 
les incapacites des personnes plutot que sur leurs competences, aptitudes, capacites et 
besoins. Le modele medical et la categorisation des personnes contribuent au maintien 
d'une structure segregative pour les eleves handicapes et les eleves en difficulte 
d'adaptation ou d'apprentissage (Horth, 2000; Goupil, 1997). 
Ruel (1993), presente quatre modeles a reference psychopedagogique qui ont ete ou 
sont encore utilises en milieu scolaire, et qui demeurent objet de discussions et de 
recherches. Voici ces quatre modeles: 
1. Etiosymptomatique (medicopsychologique) 
2. Diagnosticodidactique {diagnostic-prescriptive teaching) 
3. Diagnosticocorrectifs (diagnostic-remedial model) 
a. inferentiel ou correlationnel (ability training model) 
b. psychopedagogique differentiel (evaluation-intervention) 
4. Analyse de tache (task-analysis model) 
9
 Nosologic: branche de la medecine qui traite de la classification, de la definition et de l'etude des caracteres 
distinctifs des maladies. Grand dictionnaire terminologique: <http://www.granddictionnaire.com>. 
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Pour les fins de notre memoire, nous presentons seulement le modele 
etiosymptomatique, qui, selon nous, est utile a la comprehension du modele 
medicopsychologique. 
2.3.2 Le modele etiosymptomatique 
Le modele etiosymptomatique, denomme aussi medicopsychologique10, se rattache 
directement au mode d'approche etiologique, dont il est l'application en milieu scolaire. 
Deux concepts sous-tendent ce modele: celui de la cause et celui de symptome. Le 
symptome se traduit dans un comportement qui manifeste Taction d'un agent, identifie 
comme cause. C'est la relation causalite-effet dont il est question. Les caracteristiques de 
ce modele sont au nombre de trois. La premiere concerne le champ d'observation et 
d'action de l'intervenant. Celui-ci, quelle que soit sa specialite (medecin, psychologue, 
orthopedagogue ou autre), centre son attention sur la personne, independamment d'autres 
facteurs eventuels comme certaines particularites du milieu social et ecologique. 
L'intervenant recherche en l'individu la source (cause) de son trouble, de ses difficultes. 
Une deuxieme caracteristique se degage de ce qui precede. La cible d'observation et 
d'action corrective (therapeutique) se traduit par le probleme (maladie) que vit le sujet, sans 
consideration des aspects sains, des forces du sujet. L'accent est done mis sur les faiblesses 
physiques ou psychologiques de la personne. L'attention se fixe ainsi sur les indices 
(symptomes) anormaux - qu'il faut eliminer - delaissant les fonctions normales. 
Une autre caracteristique met en evidence l'objectif vers lequel tend l'intervenant. 
Toute son action (evaluation du trouble, interpretation des constats et intervention 
corrective) s'effectue en vue d'eliminer le trouble, l'anormalite. Un postulat sous-tend que 
si la cause est eliminee, l'individu en sera par la suite immunise, et ce, independamment du 
contexte d'emergence du probleme. Ainsi, on situe la personne sur un continuum 
d'anormalite-normalite. L'objectif de ce modele est de la faire passer de l'un a l'autre. 
Renvoie egalement au modele europeen dit medico-pedagogique. 
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La classification et l'etiquetage des individus caracterisent aussi ce modele. En 
coherence avec les caracteristiques precedemment identifiees, classification et etiquetage 
sont elabores en termes negatifs, en reference aux deficiences ou anormalites reconnues. 
Ainsi en est-il des divers niveaux de deficience mentale (deficient leger, moyen, profond), 
des differents types de troubles d'apprentissage (perceptuel, psychomoteur, leger, grave, 
etc.). 
Ruel (1993), soutient qu'une premiere critique concerne les tentatives d'adaptation 
du modele medical a la psychologie et a la pedagogie dans leur demarche d'evaluation et de 
traitement des difficultes d'apprentissage. Une telle transposition en education des 
fondements biologiques des theories neurologiques s'est averee une source de 
mesinterpretation des phenomenes psychologiques. Ainsi, le modele rattache toute 
difficulte en lecture ou tout comportement caracteristique de l'hyperactivite ou du deficit 
d'attention, par exemple a des lesions cerebrales, alors que dans les faits plusieurs eleves 
presentent ces problemes sans pour autant etre atteints d'une blessure quelconque au 
cerveau, ou inversement. De la sont nees - pour diminuer l'impact pratique du postulat 
sous-jacent a cette mesinterpretation des problemes - les expressions mitigees de "lesion 
cerebrale minime" et de "dysfonctionnement cerebral minime". D'autre part, en raison de 
ses origines medicales, le modele conduit l'intervenant a considerer comme anormale ou 
pathologique toute deviation du comportement ou toute difficulte d'apprentissage. II en 
resulte un manque d'evaluation differentielle relative aux sources (causes ou facteurs) des 
problemes que presente 1'enfant. 
2.3.3 Le Minimal Brain Damage ou Minimal Brain Dysfontion 
Au cours des annees, plusieurs theories ont tente de prouver la correlation entre les 
lesions au cerveau et les difficultes d'apprentissage. En effet, les recherches ont echoue a 
confirmer Phypothese de la relation entre trouble bioneurologique et difficulte 
d'apprentissage. II en est resulte un jugement differencie et nuance: une chose est 
d'affirmer que des enfants atteints de lesions cerebrales peuvent avoir des difficultes 
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d'apprentissage, autre chose est de pretendre que tout enfant qui eprouve des difficultes 
d'apprentissage souffre de dommages au cerveau (Ruel, 1993). 
Suite au constat presente precedemment, Ruel decrit bien les concepts inherents a 
cette scission: 
De cette nouvelle assertion, deux nouveaux concepts se sont degages pour 
attenuer l'ampleur de la reference aux lesions cerebrales (Brain Damage). Le 
premier, lesion cerebrale minime (Minimal Brain Damage), maintient en 
Pattenuant cependant, l'origine lesionnelle des difficultes d'apprentissage. Le 
deuxieme concept, dysfonctionnement cerebral minime (MBD: Minimal Brain 
Dysfonction), fut propose en 1962 par Y Oxford International Study Group on 
Child Neurology en substitution au premier concept; par ce deuxieme concept, 
on reconnait Porigine cerebrale des difficultes d'apprentissage sans retenir, 
toutefois, le postulat lesionnel (1993, p. 23). 
De nombreux chercheurs (Larose, Ratte, Terrisse et Seguin, 2003; Larose, Ratte, 
Seguin et Kalubi, 2003; Goupil, 1997; Ruel, 1993; Gaddes, 1980) considered l'approche 
medicopsychologique reductionniste car elle limite l'attention et les efforts des intervenants 
aux seuls troubles observes chez l'individu sans porter consideration a ses fonctions 
normales. II en resulte qu'est defini comme normal l'individu qui ne presente pas de 
symptomes anormaux. Cette approche est, entre autres, contraire a la logique 
paradigmatique de la reforme dans le cadre de laquelle toute intervention educative se 
fonde sur 1'identification, la reconnaissance et la mise en ceuvre des competences des 
apprenants. 
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2.4 Les artisans de ('adaptation scolaire et leur statut 
Outre le titulaire de classe, plusieurs intervenants peuvent aider l'eleve en difficulte 
d'apprentissage ou de socialisation, comme le psychologue et le travailleur social. 
Toutefois, lorsqu'il est question de difficultes d'apprentissage, c'est l'orthopedagogue qui 
est le plus souvent appele a intervenir directement (Goupil, 1997; Association des 
orthopedagogues du Quebec, 2003; Leblanc, 2003). Selon le modele privilegie, un 
enseignant specialiste en adaptation scolaire peut agir au meme titre qu'un orthopedagogue. 
2.4.1 Les alternatives proposees: du modele clinique a la normalisation 
Conformement au modele en cascade (Comite provincial de l'enfance inadaptee, 
1976), les services aux eleves en difficulte d'apprentissage peuvent etre offerts selon 
differentes formules, qu'elles soient ponctuelles ou permanentes: des services avant que 
l'eleve ne soit diagnostique (s'il Test...), un service de consultation pour l'enseignant, une 
intervention directe dans la classe ordinaire, le denombrement flottant, la classe-ressource, 
etc. Toutes ces mesures representaient - et represented encore dans certains cas - des 
moyens utilises afin d'aider les eleves en difficulte d'apprentissage a reussir dans le cadre 
le plus normal possible. Plusieurs de ces mesures sont utilisees dans une perspective de 
"prevention du risque". 
Lorsque nous faisons reference a la notion de ponctualite, nous laissons entendre 
que P intervention orthopedagogique se realise sur une periode de quelques mois, soit sous 
forme de denombrement flottant ou d'intervention ponctuelle dans la classe. Ce n'est pas le 
cas pour le cheminement particulier, la classe-ressource. Cette pratique implique le 
placement des eleves dans des classes speciales, autonomes et reservees aux eleves 
presentant des profils de retard d'apprentissage. Ce groupement est souvent forme des 
eleves ayant une cote 02 et/ou suivantes (DGA, TC, deficience, etc.). Ainsi, l'eleve est 
place dans une voie de cheminement scolaire specifique dans une perspective de longue 
11
 Ces artisans sont les orthopedagogues, les enseignants en adaptation scolaire ainsi que les 
psychoeducateurs. 
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duree... Une voie que ces eleves ne peuvent quitter que tres rarement. La figure 1 
schematise les trajectoires que peuvent suivre les eleves EHDAA (eleves en difficulte 
d'apprentissage seulement) selon les conceptions du milieu scolaire. 
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Figure 1 
Schematisation des trajectoires quepeuvent suivre les eleves EHDAA 
(eleves en difficulte d'apprentissage seulement) 
selon les conceptions du milieu scolaire de 1992-2000 
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Voyons maintenant les changements des pratiques orthopedagogiques qui sont 
apparus au cours des annees. Afin d'aider le lecteur a suivre ces nombreux changements, un 
tableau recapitulatif (cf. tableau 4) sera presente a la suite de cette section. 
L'implantation de l'orthopedagogie se caracterise par l'existence de deux modeles 
de la profession: un modele psychomedical - que nous avons vu a la section precedente, 
mis de l'avant par certains universitaires ainsi que par les orthopedagogues a la recherche 
d'un statut professionnel - et un modele pedagogique dans lequel les orthopedagogues sont 
vus d'abord et avant tout comme des enseignants (Horth, 2000). 
Selon l'Association des orthopedagogues du Quebec (ADOQ, 2003), la dimension 
clinique caracterisait la pratique professionnelle durant les annees 1970. Celle-ci etait 
grandement influencee par les travaux issus du courant instrumental, lequel s'appuyait sur 
les recherches etablissant des liens entre certains troubles instrumentaux - notamment la 
laterality, la structuration spatiale et la discrimination visuelle, pour n'en nommer que 
quelques-uns - et les troubles d'apprentissage. 
Le courant pedagogique a egalement marque la pratique orthopedagogique. Ce 
courant s'interessait principalement aux manifestations des difficultes d'apprentissage en 
lecture et en ecriture. Ce faisant, au cours de cette periode Porthopedagogue tournait son 
attention de facon determinante vers 1'evaluation des fonctions instrumentales et des 
comportements de surface en lecture et en ecriture. Dans le cas ou un deficit instrumental 
etait observe, 1'intervention orthopedagogique visait principalement a favoriser le 
developpement de la fonction deficitaire et parfois a corriger egalement les comportements 
dysfonctionnels en lecture et en ecriture. 
L'ADOQ (2003), stipule que durant les annees 80, le courant instrumental a perdu 
de son interet au profit du courant pedagogique, sous 1'influence des conclusions de 
recherches discreditant la relation causale postulee entre les facteurs instrumentaux et les 
difficultes d'apprentissage. Si 1'evaluation des difficultes d'apprentissage faisait toujours 
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partie integrante de la tache, une place plus importante etait accordee a 1'intervention 
reeducative a caractere pedagogique centree sur l'apprentissage de la lecture, de l'ecriture 
et des mathematiques. Horth (2000), precise que 1'integration des eleves handicapes et des 
eleves en difficulte d'adaptation ou d'apprentissage provoqua, au cours des annees 80, la 
disqualification du modele psychomedical. 
Au cours des annees 90, l'ADOQ tend a privilegier a nouveau le modele 
psychomedical. La pratique orthopedagogique s'en est trouvee encore une fois modifiee: 
l'intervention occupait la majeure partie, sinon la totalite de la tache. C'est egalement 
durant cette periode que les interventions orthopedagogiques en milieu scolaire, 
initialement realisees hors classe, ont ete integrees aux activites ordinaires de la classe. Si 
cette formule s'est averee efficace pour certains eleves, d'autres, les plus en difficulte, ne 
semblent guere en avoir beneficie (Saint-Laurent, Giasson, Simard, Dionne et Royer, 
1995). 
Bien que le systeme en cascade ait eu pour objectif d'ofrrir des services aux eleves 
dans l'organisation scolaire la plus normale possible, l'usage de ces premiers echelons n'a 
toutefois pas ete generalise dans les commissions scolaires. En effet, il est possible de 
constater que la plus grande partie des services en orthopedagogie se donnent a l'exterieur 
des classes sous forme de denombrement flottant. II s'agit ici d'une forme d'aide apportee 
par les orthopedagogues, la reeducation, qui consiste a aller chercher quelques eleves de la 
classe, les faibles ou ceux ayant ete diagnostiques en difficulte d'apprentissage, selon un 
horaire determine de concert avec la direction, l'enseignant et l'orthopedagogue. (Goupil et 
Comeau, 1993). 
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Tableau 4 
Tableau recapitulatif des pratiques orthopedagogiques auprimaire 
CATEGORIES 
Denombrement 
flottant 
Classe-
ressource 
Intervention 
directe en 
classe 
DEFINITIONS 
Le denombrement flottant regroupe les services donnes a l'exterieur de la classe 
ordinaire, par groupes incluant un nombre variable d'eleves et pour des periodes 
determinees en fonction des besoins des eleves et des ressources disponibles: 
"La technique du denombrement flottant consiste a dispenser des mesures 
orthopedagogiques appropriees (reeducation) pendant un certain nombre 
d'heures ou de periodes/semaine a des eleves inscrits dans des classes ou 
groupes reguliers, mais presentant des difficultes d'apprentissage legeres ou 
graves" (Ministere de l'Education, in Archambault, 1992, p. 111). 
Au Quebec, plusieurs intervenants designent sous le vocable "classe ressource" 
un local ou les enfants se rendent pour la plupart des periodes de francais et/ou 
de mathematiques.2 L'enseignement est dispense par l'orthopedagogue. Les 
eleves frequentent, le reste du temps, la classe ordinaire (Goupil et Fillion, 
1995). 
L'orthopedagogue intervient ici en classe reguliere aupres des .eleves identifies 
en besoin. 11 peut egalement agir a titre de support a l'enseignant. 
2.4.2 Les critiques associees aux alternatives proposees 
Les alternatives proposees afin d'aider les eleves en difficulte d'apprentissage ont 
essuye plusieurs critiques au cours des annees. En effet, plusieurs termes generaux et 
fa9ons de faire ont ete vivement critiques et ont amene les instances ministerielles a se 
pencher sur la question. 
Ainsi, en 1990, une vaste consultation sur la politique de l'adaptation scolaire est 
effectuee aupres des commissions scolaires (Gouvernement du Quebec, 1994). II en resulte 
que l'expression "le cadre scolaire le plus normal possible" porte a confusion. Cette 
expression, qui a ete proposee par le ministere de l'Education (Gouvernement du Quebec, 
1978), demande certaines precisions. S'agit-il de l'ecole ou de la classe ordinaire? De plus, 
le manque de ressources monetaires des commissions scolaires affecte plusieurs domaines 
essentiels en ce qui a trait aux eleves EHDAA. Ainsi, la formation continue des 
intervenants scolaires, le materiel d'evaluation a des fins diagnostiques, le materiel 
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d'appoint servant a un enseignement plus specialise ainsi que le manque de savoir-faire des 
intervenants sont au nombre des lacunes qui affectent le parcours scolaire des eleves 
EHDAA. 
La reforme du curriculum de l'education prescolaire et de 1'enseignement primaire, 
amorcee officiellement depuis l'automne 2000, promet de nombreuses ressources qui 
devraient aider les enseignants dans leur tache, surtout en ce qui a trait aux eleves en 
difficulte d'apprentissage qui sont integres. Comme on le specifie dans le plan d'action 
pour P adaptation scolaire (Gouvernement du Quebec, 19996), le gouvernement s'engage a 
plusieurs niveaux: il fait part d'une augmentation du personnel charge du soutien de 
l'enseignant et de l'eleve. De plus, il retiendra comme cible d'action prioritaire dans le 
developpement de la recherche en adaptation scolaire, l'acquisition de connaissances au 
regard des facteurs de reussite et des interventions a privilegier pour mieux repondre aux 
besoins des eleves "a risque". Un dernier engagement ministeriel nous interesse. C'est le 
cadre de reference produit par le MEQ qui servira a guider les interventions des 
intervenants scolaires aupres des eleves "a risque", particulierement pour ceux qui ont des 
difficultes d'apprentissage. Depuis 2003, ce cadre de reference est publie (Gouvernement 
du Quebec, 20036). Malheureusement, depuis ces promesses, peu de ressources ont ete 
consacrees par le MEQ. II reste a voir ce que les enseignants en feront.... 
Bien que cela ne soit pas un point essentiel pour notre memoire, nous desirons 
presenter notre questionnement quant aux orientations du Ministere en lien avec les eleves 
en difficulte... ou plutot, "a risque"... Lorsque nous lisons que la definition d'eleve "a 
risque" qui est proposee par le Ministere sous-tend une approche globale visant a favoriser 
la prevention et que, pour ces eleves, 1'identification nominale n'est plus exigee, c'est-a-dire 
qu'il n'y a plus devaluation proprement dite, nous questionnons vivement cette facon de 
faire. De plus, le Ministere soutient que cette approche a pour but de permettre au personnel 
scolaire de consacrer la majorite de son temps a l'intervention educative aupres des jeunes. 
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Notre questionnement repose sur une seule question: Comment peut-on intervenir 
efficacement, en pedagogie differenciee (comme le prone le MEQ), sans explorer 
systematiquement les differences? De plus, si nous pouvons illustrer ce questionnement en 
le transposant dans le milieu hospitalier, ce serait l'equivalent d'un systeme de sante qui 
imposerait en quelque sorte aux medecins d'intervenir sans poser de diagnostic (Daganaud, 
2001). 
D'un autre cote, il est inutile de perdre son temps en evaluations parce que, de toute 
facon, le nombre d'ecoliers "a risque" subventionnes est deja decrete pour chaque 
commission scolaire et que le MEQ a lui-meme decide qu'il ne veut pas en connaitre le 
nombre! En effet, comme le precise le MEQ 
[...] revaluation des besoins et des capacites de ces eleves demeure necessaire 
pour determiner les services a leur ofifrir et pour etablir le plan d'intervention. 
Cependant, cette evaluation pourra etre davantage orientee vers la recherche 
des conditions facilitant leur reussite educative que vers la recherche d'un 
diagnostic precis aux fins d'admissibility au financement des services 
necessaires. D'ailleurs, le financement alloue pour assurer les services dont ils 
ont besoin est, depuis plusieurs annees, independent de cette declaration. En 
effet, le financement est normalise, et le fait de ne plus identifier ces eleves ne 
se traduit pas par une diminution des ressources et des services auxquels ils ont 
droit (Gouvernement du Quebec, 2000, p. 5). 
II est vrai qu'on ne parle pas de diminution de ressources en fonction du nombre 
d'eleves estimes par le MEQ. Nous pourrions parler d'un manque de ressources si les 
eleves etaient identifies, non pas selon les normes statistiques, mais suite a un reel 
denombrement dans tous les milieux. 
3. LES MESURES PROPEDEUTIQUES OU CORRECTIVES 
Avant Pimplantation de la Reforme du curriculum au primaire, on utilisait 
couramment la pratique du redoublement pour venir en aide aux eleves qui presentaient des 
difficultes d'apprentissage ou un retard scolaire (Goupil, 1997; Pouliot et Potvin, 2003). Le 
terme "redoublement" est utilise lorsque des enfants sont scolarises dans une classe du 
meme niveau que l'annee precedente et qu'ils y sont instruits selon le meme programme et 
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avec le meme materiel scolaire . On utilise egalement ce terme lorsque les eleves sont 
scolarises dans une classe du meme niveau que l'annee precedente mais que les methodes, 
le materiel ou le programme scolaire different (Goupil, 1997; Garves, 1990). Le but de 
cette partie de notre problematique est de dresser un portrait rapide de cette pratique 
controversee en tenant compte de plusieurs aspects importants. 
3.1 Le redoublement: avantage ou probleme supplemental? 
II est interessant de constater qu'un lien etroit existe entre les eleves en difficulte et 
le redoublement13. L'objectif pretendu du redoublement est de remedier a l'echec scolaire 
ou a rimmaturite sociale (Jimerson, Carlson, Robert, Egeland et Stroufe, 1997). Sans nous 
attarder sur ce sujet, nous presentons un survol rapide de cette problematique au lecteur. 
3.1.1 Le redoublement dans la mire des chercheurs 
Au debut des annees 1990, le milieu de l'education lancait un cri d'alarme face au 
nombre trop eleve d'abandons scolaires. Les risques d'abandon scolaire au secondaire 
seraient intimement lies au retard scolaire accumule lors des etudes primaires. Pour 
favoriser la reussite du plus grand nombre, plusieurs mesures sont alors proposees a 
l'interieur d'un plan d'action sur la reussite educative (Gouvernement du Quebec, 19926). 
Cette preoccupation est renforcee par les resultats de recherches, tant europeennes 
qu'americaines et canadiennes, qui arrivent a des conclusions semblables: « Le 
redoublement n'entraine pas des effets positifs, n'est pas aussi efficace qu'on le souhaiterait 
et meme peut avoir, selon plusieurs auteurs, des effets indesirables » (Crahay, 1996; 
Crahay, 2000; Crahay, 2004a; Crahay, 20046; Draelants, 2008; Gouvernement du Quebec, 
1994). 
12
 Par materiel scolaire, nous entendons le materiel didactique tout autant que Pensemble des dispositifs de 
nature pedagogique ou didactique auxquels les enseignants peuvent recourir pour soutenir leur 
enseignement ainsi que les demarches d'apprentissages suggerees. 
13
 Le nouveau Petit Robert (1993) definit le redoublement comme etant 'Taction de redoubler" et le verbe 
redoubler, par "recommencer, accomplir une nouvelle annee de scolarite". II s'agit de l'acception reconnue 
dans les milieux scolaires. 
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Perrenoud (1996) nous rappelle que le bien-fonde du redoublement est 
periodiquement discute dans les systemes scolaires qui les pratiquent encore. En effet, 
chaque fois que le debat reprend, on tend a se centrer trop souvent sur les symptomes plutot 
que sur les causes profondes. L'exemple genevois cite par cet auteur le confirme bien. En 
effet, il precise qu'au cours des annees 1960, les travaux de plusieurs chercheurs, tant au 
service de la recherche pedagogique que ceux du service de la recherche sociologique, ont 
attire Pattention sur Fimportance du retard scolaire dans l'enseignement primaire genevois. 
Cette prise de conscience a suscite une baisse sensible des taux de redoublement et donne le 
coup d'envoi d'une politique plus active de lutte contre le redoublement, qui a conduit au 
developpement du soutien pedagogique et a de premieres experiences de differentiation de 
l'enseignement. La Geneve pedagogique s'est alors installee dans la douce illusion qu'elle 
luttait efficacement contre l'inegalite devant l'ecole. 
Or, toujours selon Perrenoud en 1993, une etude des taux de redoublement, realisee 
par Walo Hutmacher (1993), montrait qu'il tendait globalement a croitre a nouveau et que 
les ecarts se creusaient entre favorises et defavorises. Ce constat a suscite un vaste debat, 
qui n'est pas clos et qui a notamment donne lieu a un forum reunissant plusieurs centaines 
d'enseignants et de cadres de l'ecole primaire. Un an plus tard, une renovation de 
l'enseignement primaire a ete mise en chantier, dans le sens d'une reorganisation en cycles 
d'apprentissage, done a terme, d'une suppression du redoublement. II aura done fallu trente 
ans pour en arriver la, sans etre sur pour autant de faire rhieux que d'agir sur les signes 
exterieurs de l'inegalite. 
D'un autre cote, Allal et Ntamakiliro (1997) nous rappellent que les recherches, 
quelles que soient les methodes utilisees, convergent dans le meme sens, soit que le 
redoublement n'apporte aucun benefice pour les eleves concernes. En effet, selon ces 
auteurs, les recherches recentes qui ont suivi des volees de redoublants afin de verifier leurs 
resultats et leur insertion scolaire a court et a moyen terme se sont toutes soldees par un 
constat negatif pour les eleves dits doubleurs. Hormis des cas exceptionnels, les eleves 
redoublants ne parviennent pas a un meilleur niveau de competence ni a une insertion plus 
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efficace dans le systeme scolaire que les eleves non-redoublants ayant un meme niveau au 
depart. La plupart des etudes effectuees aux Etats-Unis, dans un grand eventail de localites 
et quelques-unes en France, en Belgique ou ailleurs en Europe, convergent a cet egard 
(Crahay, 1996). 
Des statistiques nous demontrent que le redoublement etait une pratique utilisee 
frequemment dans plusieurs commissions scolaires quebecoises (Durand, 1996). Citons a 
titre d'exemple la Commission Scolaire des Manoirs14, ou nous retrouvions en 1995-1996 
environ 1 100 eleves en premiere secondaire provenant de 6e annee. De ce nombre, 314 
(28,5 %) avaient sept ans de frequentation au primaire et 27 eleves en etaient a leur 8e 
annee de scolarite. Des 314 eleves doubleurs, 17 % provenaient du secteur de l'adaptation 
scolaire et 83 % du secteur regulier. Des 17 % provenant du secteur de l'adaptation scolaire, 
74 % presentaient des problemes d'adaptation scolaire, 13 % presentaient des troubles 
d'adaptation sociale, 7,4 % etaient en cheminement particulier et 5,5 % etaient au regulier. 
Des 83 % provenant du secteur regulier, 80 % etaient au regulier, 11,5 % etaient en 
cheminement particulier, 4,6 % presentaient des troubles d'adaptation sociale et 3,8 % 
etaient en adaptation scolaire. (Durand, 1996). Ces statistiques demontrent bien que la 
majorite des eleves doubleurs proviennent des classes dites regulieres. 
Les indicateurs de l'education (Gouvernement du Quebec, 2005) abondent dans le 
meme sens en precisant que les redoublements sont particulierement importants en 
premiere secondaire. Cette situation n'est pas etonnante si Ton pense au fait que tous les 
eleves du primaire, y compris ceux et celles qui eprouvent des difficultes, seront tot ou tard 
admis au secondaire, ne serait-ce que parce qu'ils ont atteint Page de 13 ans. En outre, les 
eleves qui suivent un cheminement particulier15 de formation peuvent demeurer classes, sur 
le plan administratif, parmi ceux de la premiere secondaire pendant plusieurs annees. 
Maintenant fusionnee a la Commission scolaire des Affluents. 
Des statistiques demontrent que peu d'eleves poursuivent leur cheminement a la formation generale des 
jeunes. En effet, ces acteurs du cheminement particulier quittent cette formation pour se diriger vers 
l'education aux adultes. L'age devient un facteur important de ce changement de formation. Ainsi, il n'est 
pas rare que les eleves du cheminent particulier completent leur premiere secondaire entre 16 et 17 ans... 
(Commission scolaire de Montreal, 2005). 
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3.1.2 Perspective actuelle du redoublement 
Aujourd'hui, la nouvelle strategic pour contrer le redoublement, prescrite par le 
regime pedagogique, automatise la reussite de tous les eleves de l'ordre primaire. Ainsi, la 
clause D. 651-2000, a. 13 du regime stipule que le passage au secondaire d'un eleve qui 
debute son enseignement primaire apres le ler juillet 2000, s'effectue apres 6 annees 
d'etudes primaires. II peut toutefois s'effectuer apres 5 annees d'etudes primaires si l'eleve a 
atteint les objectifs des programmes d'etudes du primaire et a acquis suffisamment de 
maturite affective et sociale (Gouvernement du Quebec, 1999a). 
D'un autre cote, la clause D. 651-2000, a. 36 precise que le passage du primaire au 
secondaire de l'eleve qui a debute son enseignement primaire avant le ler juillet 2000 
s'effectue normalement apres 6 annees d'etudes primaires, mais obligatoirement apres 7 
annees d'etudes primaires. II appartient a la commission scolaire qui assume la 
responsabilite de l'enseignement primaire d'un eleve de determiner si cet eleve a satisfait 
aux exigences du primaire (Idem). 
Gauthier, Dembele, Bissonnette et Richard (2004), proposent une autre vision des 
solutions possibles au redoublement. Ces chercheurs constatent qu'apres plusieurs 
decennies de recherche sur l'enseignement, nous pouvons affirmer aujourd'hui que ce que 
les enseignants font en classe est sans conteste le premier des determinants scolaires de 
l'apprentissage et de la reussite des eleves. Ainsi, le fait de pairer un enseignant performant 
avec des eleves en difficulte augmenterait significativement les probabilites que ces eleves 
en difficulte reussissent. 
Une etude de Sanders et Rivers (1996) a demontre que des eleves moyens assignes a 
des enseignants performants de la 3e annee jusqu'a la 5e annee du primaire, inclusivement, 
obtiennent une performance aux epreuves de mathematiques les situant au 83e rang centile, 
comparativement au 29e rang centile lorsqu'ils sont confies a des enseignants moins 
efficaces. II s'agit done d'une variation de 50 rangs centiles, ce qui est, pour le moins, 
impressionnant. Nous desirons aviser le lecteur que nous n'expliciterons pas davantage ces 
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recherches, car le but de notre intervention etait seulement de mettre en lumiere d'autres 
possibilites en lien avec le redoublement. 
3.1.3 Le cycle d'apprentissage: solution miracle ou solution 
technocratique ? 
Le cycle d'apprentissage est presente, au Quebec comme dans les autres pays qui 
adoptent ce dispositif, comme une strategic pour contrer le retard scolaire et le 
redoublement (Lessard et Portelance, 2001; Gouvernement du Quebec, 1997). En effet, la 
recherche montre aussi qu'en un certain sens, la structure seculaire des degres annuels (de 
la premiere annee a la sixieme annee) est en partie responsable du redoublement, 
puisqu'elle force tous les enfants a demontrer au meme moment l'acquisition des memes 
connaissances et le developpement des memes competences. Etant donne la diversite des 
eleves, ce point est evidemment absurde. De plus, cette structure enjoint les enseignants de 
les mettre en rang, de les classer, ce qui signifie inevitablement et en quelque sorte par 
definition, que certains eleves echoueront. 
Callahan (1962), rappelle que l'ecole n'a pas toujours ete organisee en degres 
annuels, qu'il s'agit la d'une invention du vingtieme siecle liee a l'avenement de l'ecole de 
masse et urbaine, la ou, afin de repondre a la croissance des effectifs, on decida d'appliquer 
a l'education les principes de l'organisation scientifique du travail et du fordisme16. 
Traditionnellement, et dans la logique de l'organisation scientifique du travail et de la 
specialisation des taches, le systeme scolaire a tente de resoudre le probleme des retards et 
du redoublement en multipliant les enseignants specialistes, les professionnels de l'enfance 
inadaptee et les classes speciales. 
Lessard et Portelance (2001), nous referent au rapport Copex qui a clairement etabli 
au Quebec que cela ne pouvait constituer une veritable solution. Ne pouvant changer toute 
Theorie mise de l'avant et pratiquee par Henry Ford, selon laquelle, d'une part, le travailleur est considere 
comme une machine et traite comme tel a l'usine en dehors de toute consideration personnelle et affective et 
selon laquelle, d'autre part, tout ouvrier a droit de travailler, s'il le desire, quels que soient ses aptitudes et 
ses antecedents. 
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la structure actuelle qui, toujours selon ces auteurs, a permis une croissance incontrolee de 
l'enfance dite inadaptee, notamment des eleves souffrant de troubles d'apprentissage, le 
Ministere se devait de trouver une solution viable. La solution des lors ne peut que reposer 
sur une transformation des pratiques de Pensemble du corps enseignant, un meilleur 
encadrement des eleves, un suivi plus consistant et constant de ces derniers et une meilleure 
gestion du temps dont dispose chacun. Telle est l'idee essentielle du cycle d'apprentissage. 
3.1.4 Le point de vue des enseignants 
Malgre les recherches frequemment citees sur l'inefficacite du redoublement, 
Pouliot et Potvin (2003) constatent que cette mesure se perpetue. De plus, l'ecart entre le 
corpus de recherches sur le redoublement scolaire et les croyances des enseignants est 
constant (Crahay, 1996). Le ministere de l'Education du Quebec est bien au courant des 
resultats de la recherche sur l'inefficacite du redoublement; aussi, dans la reforme du 
curriculum, il propose de mettre fin au recours au redoublement, mais les enseignants 
semblent tres attaches a cette pratique. 
Plusieurs motifs soutiennent le maintien de cette pratique. Pouliot et Potvin (2003), 
parlent de preserver les standards et d'assurer la maitrise des contenus du programme 
d'etudes par les eleves. D'un autre cote, Durand (1996) soutient que 95 % du temps, le 
besoin pour l'eleve d'acquerir une plus grande maturite represente un motif pour redoubler. 
II mentionne egalement, a titre de raisons, la volonte de permettre a l'eleve de connaitre des 
succes ainsi que de lui eviter de subir un echec a long terme. 
Enfin, pour les intervenants scolaires, le redoublement semble etre une pratique 
efficace car les doubleurs ont generalement des resultats superieurs au cours de l'annee 
doublee. Par la suite, les resultats baissent. Ainsi, deux ans apres l'annee doublee, le resultat 
des doubleurs sont aussi faibles que les resultats des eleves faibles, qui eux avaient ete 
promus, et ce, meme si les doubleurs etaient plus ages que les autres (Durand, 1996). 
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Nous venons de voir que le redoublement, bien qu'il soit considere de la part des 
enseignants comme une mesure propedeutique efficace, ne presente pas d'effets positifs, 
n'est pas aussi efficace qu'on le souhaiterait, et meme peut avoir, selon plusieurs auteurs, 
des effets indesirables (Leblanc, 1991; Pajares, 1992; Durand, 1996; Pouliot et Potvin, 
2003). 
Nous terminerons cette section en apportant un parallele entre le redoublement et les 
eleves en difficulte d'apprentissage. Pouliot et Potvin (2003), suite a l'analyse de plusieurs 
resultats de recherches, affirment la necessite d'une formation initiale et continue des 
enseignants qui amene une confrontation entre les croyances personnelles et les resultats de 
la recherche scientifique a l'egard du redoublement. Le ministere de 1'Education du Quebec 
a entrepris une reforme du curriculum. Le succes de la reforme curriculaire en cours depend 
en partie de revolution des representations ou des croyances des acteurs de Pequipe-ecole 
et, au premier chef, des enseignants au regard des pratiques pedagogiques et didactiques 
qu'elle prone ainsi que de la representation qu'ils ont de la pertinence des fondements de 
ces pratiques. La recherche menee par Pouliot et Potvin demontre que les enseignants font 
consensus en attribuant plusieurs effets benefiques au redoublement. Si les representations 
qu'ont les enseignants different du discours officiel au regard de l'adaptation scolaire, ou 
encore, si ces definitions implicites ainsi que le "que faire" qui en decoule divergent de ce 
que suggere l'etat de la documentation scientifique, on peut questionner la probabilite que 
les pratiques enseignantes a l'egard des eleves "a risque" evoluent. Qu'en est-il? C'est ce 
que nous explorerons dans la partie qui suit. 
4. LA FORMATION INITIALE DES ENSEIGNANTS 
La formation initiale des enseignants est particulierement visee ces dernieres annees 
pour avoir ete incapable de former des enseignants agissant au titre de professionnels 
autonomes et responsables. Cette polemique fait un lien de causalite directe entre la 
formation des enseignants et la performance des eleves. A l'origine, les reproches a l'egard 
de la formation initiale des enseignants concernaient surtout l'approche fragmentaire et 
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disciplinaire des facultes d'education et leur detachement de la pratique et des praticiens 
(Tardif, Lessard et Gauthier, 1998; Masselter, 2001). Dans le cadre d'une etude 
luxembourgeoise, Masselter (2001) mentionne que la formation initiale n'est que le debut 
d'un processus qui ne s'acheve pas lors de la remise des diplomes. La diplomation ne 
correspond dans ce cas qu'a une etape de certification de la qualification17. Elle ne 
constitue done que le point de depart d'un long trajet a etapes multiples. 
II apparait interessant de preciser que, jusqu'a la fin de 1998, la formation initiale 
des enseignants du primaire au Quebec etait en majeure partie axee sur l'insertion des 
futurs enseignants en tant qu'intervenant au sein d'un curriculum s'adressant aux clienteles 
regulieres. Nous entendons ici que les universites du Quebec ne formaient peu ou pas du 
tout les futurs enseignants a intervenir aupres des eleves en difficulte d'apprentissage. Le 
lecteur pourra retrouver, en annexe A, un tableau presentant les cours offerts au Quebec en 
lien avec les eleves EHDAA. Le curriculum offert dans chacune des universites du Quebec 
a ete bonifie, suite a la publication d'un avis par le Conseil superieur de Peducation (CSE) 
en 1996. 
Ainsi, dans son avis sur 1'Integration scolaire des eleves handicapes et en difficulte, 
le CSE (1996) formule une vingtaine de recommandations afin de faire face aux lacunes 
identifiees en matiere de preparation du personnel, de planification et devaluation des 
interventions, de soutien aux eleves et de financement des services. Voici les grandes lignes 
de chacune de ces interventions. 
La planification: La tres grande majorite des EHDAA etant integres a des degres 
divers dans les classes ordinaires, l'ensemble du personnel enseignant du secteur 
regulier doit intervenir aupres de ces eleves et transiger avec leurs parents et des 
specialistes. Le Conseil constate toutefois que la problematique de l'adaptation 
scolaire est encore presque totalement absente de la formation initiale des 
enseignants du primaire offerte par les universites. 
Cf. au regard des differences entre competence et qualification: Rope, F. et Tanguy, L. (1994). (dir.), 
Savoirs et competences. Del'usage de ces notions dans Vecole et 1'entreprise. Paris: L'Harmattan. 
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Cette formation initiale doit en outre etre completee par une formation en cours 
d'emploi sur mesure et disponible au moment opportun. Celle-ci devrait tabler sur 
la mise en cornmun d'experiences vecues par le personnel enseignant 
(Gouvernement du Quebec, 1996). 
L'evaluation: Le Conseil superieur de l'education deplore vivement les carences 
de la recherche sur les experiences d'integration scolaire. Le ministere de 
l'Education devrait evaluer en profondeur les effets de sa politique d'adaptation 
scolaire sur l'ensemble des eleves, tant sur le plan de l'apprentissage que sur le 
plan social. Les universites devraient, conjointement avec les ecoles concernees, 
evaluer les diverses experiences d'integration et en diffuser les resultats. Les 
organismes subventionnaires devraient, quant a eux, reserver des fonds a de telles 
fins. 
Si nous n'investissons pas assez pour former, preparer et soutenir tous ceux et 
celles qui ont a vivre au quotidien l'integration scolaire, comme c'est de plus en 
plus le cas actuellement, nous nous dirigeons tout droit vers un echec. Nous 
brulons nos ressources humaines et nous preparons le terrain pour que des 
conflits de plus en plus importants entre parents d'eleves et personnel scolaire 
surviennent dans l'avenir (Gouvernement du Quebec, 1996, p. 1). 
Cet avertissement est repris dans le tout dernier avis du Conseil superieur de 
l'education portant sur l'integration scolaire des eleves handicapes et en difficulte 
(Gouvernement du Quebec, 1998). Le Conseil y constate que les conditions de reussite des 
experiences d'integration sont parfois si peu respectees qu'elles en mettent le principe meme 
en peril. 
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4.1 La formation initiate vs la clientele speciale 
Notre questionnement se poursuit quant a savoir si les enseignants du primaire 
etaient outilles pour travailler avec une clientele dite en difficulte d'apprentissage. Nous 
entendons ici identifier, reconnaitre et referer aux orthopedagogues, un eleve eprouvant des 
difficultes scolaires. D'autant plus qu'avant d'identifier un eleve en difficulte, il faut avoir 
un referent theorique precis sur lequel se baser. Le peu de documentation a ce sujet ne nous 
permet pas d'etoffer notre recherche a ce propos. 
Nous savons pertinemment, suite aux recommandations proposees par le CSE 
(1996), que les universites du Quebec ont modifie leur curriculum afin de "pallier a ce 
manque". Ainsi, selon le CSE: 
La tres grande majorite des EHDAA etant integres a des degres divers dans les 
classes ordinaires, l'ensemble du personnel enseignant du secteur regulier doit 
intervenir aupres de ces eleves et transiger avec leurs parents et des 
specialistes. Le Conseil constate toutefois que la problematique de l'adaptation 
scolaire est encore presque totalement absente de la formation initiale des 
enseignants du primaire offerte par les universites. Cette formation initiale doit 
en outre etre completee par une formation en cours d'emploi sur mesure et 
disponible au moment opportun. Celle-ci devrait tabler sur la mise en commun 
d'experiences vecues par le personnel enseignant (p. 2). 
Les formations initiates varient d'une universite a l'autre. En effet, en premiere 
annee du baccalaureat en enseignement au prescolaire et au primaire a l'Universite de 
Sherbrooke, le curriculum vise l'initiation et l'introduction aux eleves "a risque" (FPD 113; 
Sherbrooke; Caracteristiques des eleves "a risque"). Ce cours vise a sensibiliser le futur 
enseignant a differentes techniques d'observation et de depistage permettant de dresser un 
profil de ces eleves. On vise egalement a identifier des interventions, basees sur des 
modeles ainsi que des strategies a preconiser avec les eleves EHDAA. 
D'un autre cote, l'Universite de Montreal traite specifiquement de la representation 
des populations de l'adaptation scolaire au primaire, principalement selon les definitions du 
ministere de l'Education du Quebec. De plus, conformement aux exigences de l'integration 
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scolaire, le cours vise d'abord a decrire les problematiques pedagogiques des eleves 
handicapes, a savoir ceux eprouvant les limites d'une deficience intellectuelle, d'une 
insuffisance ou perturbation mentale significative, ou d'un handicap physique sensoriel, 
moteur, ou encore d'une maladie chronique. Ensuite, sont traitees les problematiques 
pedagogiques des jeunes en difficulte par suite d'inadaptations sociales graves ainsi que par 
empechements specifiques entravant l'apprentissage concu comme processus ou finalite. 
Finalement, sont envisages les divers facteurs de risque associables a des inadaptations 
scolaires liees au retard ou a l'arret du cheminement scolaire regulier au cours de 
l'obligation de la periode scolaire. Les principaux elements du plan d'enseignement 
individualise (PEI) sont presenter de meme que le role de collaboration des enseignants du 
primaire dans l'elaboration, la realisation et 1'evaluation de ce plan. Le tableau 19 (cf. 
annexe A) presente la comparaison des unites de formation portant sur 1'intervention aupres 
des enfants EHDAA dans le cadre des divers programmes de formation initiale a 
Penseignement. Nous laissons done le lecteur s'y referer au besoin. 
Ce bref survol de la presence d'une formation relative a la difficulte d'adaptation 
dans le cadre de la formation initiale nous a amene a regarder d'un ceil critique le 
curriculum qui a servi a former les intervenants avant Pavenement de Pavis sur 
VIntegration des eleves handicapes et en difficulte par le CSE (1996). Etait-il logique 
d'integrer les eleves EHDAA, puis de penser a fournir de la formation continue aux 
intervenants du milieu scolaire par la suite? Comme nous Pavons vu anterieurement, la 
recherche tend a demontrer que les enseignants n'ont pas la formation adequate pour 
intervenir aupres de cette clientele en difficulte. 
Edward, Danridge et Pleasants (2000), ont examine les conceptions que des 
enseignants et des administrateurs detiennent face au terme "a risque" et l'impact que ces 
conceptions ont sur la facon d'intervenir aupres des eleves dits "a risque"18. Selon ces 
auteurs, dans la pratique, le terme demeure vague. II y a un manque de consensus pour le 
18
 Le terme "eleve a risque" est associe a l'eleve en difficulte d'apprentissage, selon la nouvelle terminologie 
duMEQ. 
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sens a donner a ce concept et pour determiner les criteres qui permettent d'identifier un 
eleve comme etant "a risque". D'un point de vue experientiel, le terme risque serait associe 
aux enfants, a la famille, et precede d'etiquettes comme deficit culturel, reeducable, 
desavantage sur le plan de l'education, reussite scolaire faible. Etre "a risque" s'appliquerait 
pour les enfants qui eprouvent ou semblent eprouver des difficultes, qu'elles soient d'ordre 
educatif ou comportemental. Quels sont les facteurs associes au risque, quels sont les 
groupes d'eleves touches? Que faire pour eux? Le terme "a risque" engloberait a la fois des 
symptomes (grossesse a l'adolescence, la monoparentalite, une femme chef de famille) et 
des indicateurs que Ton pourrait qualifier de plus "visibles" (la pauvrete, l'origine 
ethnolinguistique). Pour leur part, Debeurme et coll. (2002) rejoignent ces auteurs en 
mettant en lumiere d'autres recherches qui demontrent l'absence de cadre de reference et 
l'appel souvent trop frequent a l'intuition ou a Pexperience pour le corps enseignant afin 
d'expliquer leurs observations pertinentes, recueillies sur le terrain. 
Ainsi, toute la question de 1'integration des eleves "a risque" ou en difficulte 
d'apprentissage dans les classes regulieres nous porte a reflechir. Les aspects specifiques 
associes a une integration reussie ne sont pas presents. En effet, la litterature scientifique 
nous a permis d'illustrer que le curriculum de formation initiale a l'enseignement etait 
deficient et que le seul moyen propose, la formation continue, n'a pas ete mis en place. 
Comment les intervenants du milieu scolaire peuvent-ils reconnaitre, identifier, voire aider 
efficacement les eleves en difficulte d'apprentissage, s'ils n'ont pas de formation et aucune 
base theorique solide sur laquelle s'appuyer? Sur quoi se basent-ils pour appuyer leur 
jugement? 
Toutes ces questions renvoient aux representations developpees par les intervenants 
du milieu scolaire de divers ordres (enseignants, orthopedagogues, didacticiens, 
concepteurs de programmes, de manuels, etc.) a l'egard de ces difficultes et des jeunes qui 
en sont porteurs. Les differents auteurs cites au cours de ce chapitre s'entendent sur un 
point: les difficultes d'apprentissage, qu'elles soient en mathematiques, en francais, de 
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nature langagiere, legeres, graves ou persistantes, sont traitees par 1'intervenant du milieu 
scolaire, avec son experience et sa conception de ce que sont les difficultes d'apprentissage. 
II est done plus que necessaire de decrire de facon exhaustive les representations 
qu'ont les intervenants du milieu scolaire des difficultes legeres d'apprentissage. Cette 
description pourra mener a une meilleure comprehension des differents problemes 
explicites dans cette partie. En outre, elle permettra de voir si les representations des 
intervenants du milieu scolaire sont liees aux orientations du MEQ quant aux difficultes 
legeres d'apprentissage ou sont puisees dans le sens commun. 
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DEUXIEME CHAPITRE: LE CADRE CONCEPTUEL 
Les difficulties d'apprentissage des eleves du primaire ainsi que les representations 
des intervenants du milieu scolaire a cet egard represented une realite a la fois complexe et 
dynamique. La recension des ecrits et nos propres reflexions nous ont amene a chercher en 
amont des differentes representations des origines des difficultes scolaires qu'entretiennent 
les intervenants du milieu scolaire afin d'en identifier les fondements epistemologiques. 
Ces derniers constituent en quelque sorte la base, le point de depart de toutes les variantes 
des representations des intervenants du milieu scolaire. 
Voila pourquoi nous commencons ce chapitre avec une clarification de ce que 
represente le concept de resilience, qui est etroitement lie a ceux de facteurs de risque et de 
protection. Ensuite, nous traitons du concept de representation sociale qui fondera par la 
suite notre analyse des communalites de discours des intervenants au regard de ce qui 
definit et de ce qui cause les difficultes legeres au plan de l'adaptation scolaire. Enfin, nous 
presentons le probleme specifique de recherche et nous concluons cette partie avec notre 
question de recherche. 
1. LE RISQUE DE MESADAPTATION SCOLAIRE ET L'ELEVE ADAPTE 
MALGRE L'EXPOSITION A UN MAXIMUM DE FACTEURS DE RISQUE: 
LA RESILIENCE SCOLAHUE EN PERSPECTIVE 
Depuis pres de quatre decennies, la notion de risque environnemental associee a la 
defavorisation socioeconomique justifie la mise sur pied de programmes d'intervention 
educative, de nature preventive ou palliative, plus ou moins massivement implantes dans 
ce qu'il est convenu d'appeler les "milieux socioeconomiquement faibles" (msef). A 
l'origine de ces programmes s'adressant aux enfants de 3 a 5 ans, se retrouve le constat 
repete (Deutsch, 1963; Riessman, 1962) qu'un nombre tres eleve d'enfants en difficulte 
d'adaptation et d'apprentissage etaient issus des msef. Dans cette logique, l'enfant pauvre 
est considere d'office comme un enfant "a risque", done vulnerable. De facon generale, 
nous definissons l'enfant vulnerable comme un enfant dont les caracteristiques 
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environnementales, en particulier familiales, laissent apprehender des le plus jeune age une 
plus forte probabilite d'un developpement psychopathologique (done des difficultes 
d'adaptation et d'apprentissage) que la moyenne des enfants de son age dans une societe 
donnee. Le concept de risque ou de vulnerability s'inscrit forcement dans une perspective 
situee au plan culturel, puisque le risque est relatif au type de systeme socioculturel et 
socioeconomique dans lequel se developpe 1'enfant. 
Les facteurs de risque sont definis par Garmezy (1985) comme des facteurs dont la 
presence accroit la possibilite qu'un enfant ait des difficultes d'adaptation et 
d'apprentissage si on le compare a un enfant de la population generate. A 1'inverse, les 
facteurs de protection sont definis comme des caracteristiques des individus et de 
Fenvironnement susceptibles de contrer ou de limiter les effets des facteurs de risque, 
toujours selon Garmezy (1985). Terrisse, Larose et Lefebvre (2000), precisent que l'etude 
des facteurs de protection implique que 1'enfant soit confronte a des conditions 
defavorables, quelles soient internes ou externes. Ainsi, tant les facteurs de risque 
(d'inadaptation) que de protection (favorables a l'adaptation harmonieuse de l'individu a 
son environnement) peuvent etre relies, soit a l'individu (l'enfant), soit a son ecosysteme, 
ou plutot aux interactions entre les differents niveaux de cet ecosysteme en constante 
mutation dans le temps (chronosysteme) ainsi qu'aux interactions dans chacun des niveaux 
eux-memes (endosysteme). 
Une recension des ecrits recents, completee par Terrisse (2002), a permis de 
proposer un modele de categorisation ou il est possible de distinguer, d'une part, les 
facteurs individuels et, d'autre part, les facteurs environnementaux relies aux differents 
niveaux de l'ecosysteme. 
Dans les facteurs individuels, l'auteur distingue les facteurs constitutionnels des 
facteurs acquis et, parmi ceux-ci, les facteurs organiques des facteurs psychologiques, et ce, 
selon les differentes periodes, pre, peri, neo et post-natales. 
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Dans les facteurs microsystemiques, il distingue dans l'environnement familial les 
facteurs socioeconomiques des facteurs psychosociologiques et, dans le milieu de garde 
(creches et garderies s'adressant aux enfants de la naissance a 5 ans), les facteurs structurels 
des facteurs psychosociologiques. Parmi les facteurs mesosystemiques, il distingue dans 
l'environnement scolaire et social les facteurs psychosociologiques des facteurs structurels. 
Dans ces derniers, il distingue egalement ceux qui sont lies aux intervenants 
(psychosociologiques) de ceux qui sont lies aux structures proprement dites. En ce qui 
concerne les facteurs exosystemiques, il retient les facteurs relevant des institutions et des 
services qui devraient refleter les choix issus du macrosysteme. Enfin, en ce qui concerne 
les facteurs macrosystemiques, il retiendra les ideologies, les paradigmes socioculturels et 
socioeducatifs et les valeurs instrumentales qui se traduisent par des politiques et des lois 
(voir le tableau 5 a cet effet). 
Tableau 5 
Les facteurs de risque et les facteurs de protection selon une analyse ecosystemique 
Terrisse (2002) 
Facteurs 
ontosystemiques 
Facteurs microsystemiques 
1. Famille 
2. Milieu de garde 
Facteurs mesosystemiques 
l.Ecole 
2. Services medicaux et 
sociaux de proximite 
1. Facteurs pre, peri et neonatals: organiques (genetiques, 
neurologiques), sexe, caracteristiques physiques 
2. Facteurs post natals: organiques et environnementaux 
3. Facteurs personnels acquis au cours de developpement 
durant la petite enfance: attachement, developpement 
cognitif, habiletes sociales, etc. 
1. Famille 
•Facteurs socioeconomiques: statut socioeconomique, 
trajectoire, etat de sante physique et mental, reseau social de 
soutien des parents, etc. 
•Facteurs psychosociologiques: valeurs, attitudes, pratiques 
educatives, sentiment de competence, croyances 
attributionnelles des parents, representations. 
2. Milieu de garde 
•Facteurs structurels: locaux, equipements, ratio educatrice-
enfants, collaboration famille-milieu de garde, homogeneite 
population, formation. 
•Facteurs psychosociologiques: attitudes, representations, 
pratiques, competences des educatrices. 
1. Ecole 
•Facteurs structurels: localisation, equipements, exigences, 
clarte regies, appartenance, leadership direction, 
individualisation, homogeneite population, programmes, 
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3. Milieu de vie (quartier) 
Facteurs exosystemiques 
Institutions 
Organismes 
Associations 
Facteurs macrosystemiques 
Valeurs 
Paradigmes socioculturels 
Lois 
Politiques 
services de soutien, collaboration famille-ecole, formation, 
stabilite du corps professoral, encadrement, integration. 
•Facteurs psychologiques: attitudes, pratiques pedagogiques des 
enseignants, prediction autodeterminante, competences. 
2. Services medicaux et sociaux 
•Facteurs structurels: localisation, accessibilite, equipements, 
services, collaboration avec famille. 
•Facteurs psychosociologiques: disponibilite, competences, 
attitudes, prejuges, pratiques des intervenant(e)s. 
3. Milieu de vie (voisinage, quartier, loisirs) 
•Homogeneite, equipements accessibilite, densite de population, 
vie associative. 
•Institutions et organismes regionaux en sante, education et 
services sociaux 
•Coordination des institutions et organismes 
•Concertation entre institutions et organismes 
•Octroi de financement de l'Etat aux institutions et organismes 
•Stabilite des financements de l'Etat 
•Octroi des subventions aux organismes de recherche 
•Mesure de soutien et de formation pour les parents 
•Mesures et services adaptes pour les jeunes enfants, les enfants 
de msef, des minorites ethnoculturelles, en difficulte 
•Application de la normalisation, du mainstreaming, des PIA, 
des P.S.I. 
•Evaluation des services 
•Qualite des programmes en sante et en education 
•Qualite des programmes de formation et de perfectionnement 
des intervenant(e)s 
•Associations, organismes communautaires 
•Non discrimination, integration des minorites, normalisation 
•Eradication de la pauvrete, de l'analphabetisme 
•Prevention (sante physique et mentale) 
•Egalite des chances de reussite 
•Droit a Peducation et a la sante pour tous 
•Politiques familiales, d'aide sociale, de sante 
Engagement de l'Etat dans les couts sociaux, d'education et de 
sante 
Avant de traiter de resilience scolaire, il nous apparait important de presenter le 
construit resilience comme tel. 
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1.1 Les definitions du construit de la resilience 
Plusieurs definitions ont ete proposees afin de circonscrire le concept de resilience. 
De ces nombreuses definitions, deux composantes communes fondamentales ressortent: la 
presence de conditions adverses demontrables et le maintien de la competence malgre ces 
conditions (Garmezy, 1981; Larivee, Kalubi, Terrisse, 2007; Masten, 2001; Terrisse, 
Kalubi, Larivee, 2007). A la lumiere des constats faits anterieurement, nous adoptons la 
definition suggeree par Masten, Hubbard, Gest, Tellegen, Garmezy et Ramirez (1999), 
selon laquelle la resilience est la capacite d'atteindre ou l'atteinte d'une adaptation 
fonctionnelle malgre des circonstances adverses ou menacantes. Notre choix quant a cette 
definition se base sur deux criteres: sa simplicite et son cote multidimensionnel et 
multireferencie. Ainsi, l'essence de la resilience se fonde done sur deux concepts 
secondaires qui contribuent a la definir: l'adversite et la competence (ou adaptation). 
Le construit de resilience, comme tout construit hypothetique, ne prend de sens que 
lorsqu'il est contextualise; un enfant peut etre resilient au plan scolaire mais non social, et 
inversement. De plus, l'individu ne nait pas "resilient" dans l'absolu, il devient resilient a 
quelque chose. II est indispensable que l'enfant soit expose a un certain nombre de 
"facteurs de risque", de conditions considerees comme "adverses" afin qu'il developpe une 
capacite ou une aptitude a une adaptation adequate. 
Le construit de resilience s'articule autour de la relation que les auteurs etablissent 
entre deux concepts-cles. Les facteurs de risque (conditions associees a l'origine a la notion 
de vulnerabilite) et les facteurs de protection (conditions associees a l'origine a celle 
d'invulnerabilite). En effet, le concept de resilience n'a de sens que s'il s'articule en 
consequence d'une lecture particuliere de ce que sont les facteurs de risque et les facteurs de 
protection et, surtout, de la nature de leurs interactions. C'est dans cette optique que nous 
aborderons la resilience dans notre memoire. 
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1.2 La resilience scolaire 
Nous avons explore jusqu'a maintenant le concept general de resilience. Or, notre 
recherche, tout comme celle de Bourque (2004), ciblera uniquement un domaine de la 
resilience, soit celui de la resilience scolaire. Rappelons-nous que la competence (absence 
de psychopathologies ou accomplissement de taches developpementales appropriees a Page 
du sujet) ainsi que Padversite (stress ou traumatisme) sont les deux sous-concepts qui 
definissent la resilience. Dans cette optique, la definition d'adversite peut demeurer la 
meme dans le cadre de la resilience scolaire. Ce sera plutot la demonstration de la 
competence qui sera circonscrite a des taches scolaires telle la reussite, specifiquement dans 
les matieres etant presentes au curriculum (mathematiques et francais langue 
d'enseignement), selon des criteres consensuels et la perseverance (Bourque, 2004; 
Catterall, 1998). Ainsi, pour les fins de notre memoire, nous designerons par "resilience 
scolaire" la reussite academique et la perseverance scolaire, malgre des obstacles 
developpementaux serieux et demontrables. 
L'angle d'entree de la resilience scolaire pour notre memoire se justifie par le fait 
que le risque (eleves a risque) renvoie a un danger apprehende et non a un resultat. Ainsi, il 
s'agit done d'une probabilite. L'eleve expose a de fortes probabilites de difficulte, mais qui 
presente des conduites sociales ou scolaires adaptees malgre tout, presente un profil de 
performance scolaire normal ou superieur a la moyenne de ses pairs. II defie done le risque. 
D'ou la pertinence de la notion de resilience. Si nous ne tenons pas compte des effets 
ontosystemiques19, l'eleve a risque est un enfant dit "normal" expose a des conditions 
environnementales peu stimulantes ou stressantes, qui presente done plus de probabilites de 
retard et d'echec scolaire que ses pairs qui ne sont pas exposes a ces conditions 
environnementales adverses. 
Par effets ontosystemiques nous referons aux eleves presentant un ou des handicaps ou une deficience. 
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2. LES REPRESENTATIONS SOCIALES 
Tant en education que dans d'autres domaines sociaux, le comportement des 
individus ou des groupes est directement determine par leur representation de la situation. 
Abric (19946), identifie quatre composantes qui agissent plus particulierement sur la 
determination des comportements: 1) la representation de soi; 2) de la tache; 3) des autres; 
4) du contexte. Ces composantes determinent la signification de la situation pour les sujets 
et induiront, par la suite, les comportements, les demarches cognitives et le type de 
relations interindividuelles ou intergroupes. La theorie et Petude des representations 
sociales introduites par Moscovici (1961) visent justement 1'interpretation de ces traits de la 
pensee quotidienne. 
Castellotti et Moore (2002), mentionnent qu'au cours du XXe siecle se sont 
developpes progressivement des travaux portant sur l'apparition, la nature et la structure 
des "representations sociales". Pour Jodelet (1989), une representation sociale est une 
forme de connaissance, socialement elaboree et partagee, ayant une visee pratique et 
concourant a la construction d'une realite commune a un ensemble social. De leur cote, 
Larose, Lenoir, Bacon et Ponton (1994) rejoignent ces chercheurs car, selon eux, la notion 
de representation sociale correspond a la production de connaissances de sens commun 
situees a Particulation du cognitif et du social. Ces connaissances influencent grandement 
la facon de penser et Paction quotidienne des membres d'un groupe social. 
Afin de comprendre la dynamique sociale, les representations sociales s'averent des 
elements essentiels. Elles se decrivent comme des outils de ce qui circule dans la societe ou 
des moyens d'interpretation et d'explication de la nature des liens sociaux, intra et 
intergroupes, et des relations des individus a leur environnement social (Abric, 1994a). Par 
consequent, Panalyse et Petude des representations sociales permettent la comprehension 
des determinants des comportements et des pratiques sociales qui prevalent au sein de 
groupes informellement definis, par exemple les intervenants du milieu scolaire du 
primaire. II nous semble toutefois important, avant d'aborder le concept de representation 
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comme tel, d'etablir rapidement la distinction entre les notions d'attitude, de croyance, 
d'opinion, de norme et de valeur, chacun de ces concepts se situant en amont des 
comportements des individus, notamment en ce qu'ils partagent des caracteristiques 
sociales permettant l'appartenance a une entite sociale. 
2.1 Des precisions entre certains concepts presented comme antecedents des 
comportements 
Ajzen (1980), precise que 1'attitude refere a une disposition interne qui pousse 
l'individu a constamment reagir de la meme maniere (positivement ou negativement) a 
l'egard d'une personne, d'un objet ou d'une situation. L'attitude comprend des composantes 
cognitive, affective et comportementale. L'attitude differe de la croyance en ce sens qu'elle 
est davantage affective, alors que la croyance est davantage cognitive. 
De son cote, la croyance refere a une hypothese durable ou conviction concernant 
les referents sociaux, les buts de la vie, les moyens d'atteindre les buts, les classes de 
comportements humains (Kerlinger, 1964). Elle equivaut a l'adhesion, par un individu, a un 
jugement, bien que ce dernier soit fonde sur des motifs individuels ou sur un principe dont 
la valeur logique n'est pas universellement reconnue. La croyance differe du savoir en ce 
sens que le savoir possede un statut epistemologique beaucoup plus grand que la croyance 
puisqu'il presente des assises ou propositions justifiables et supportables (Hofer, 2001; 
Hofer et Pintrich, 1997). 
Le concept d'opinion se situe assez pres du concept de croyance, a la difference que 
l'opinion est la formule nuancee qui, sur une question determined, recoit l'adhesion sans 
reserve du sujet (Stoetzel, n.d., In Grand dictionnaire terminologique); cette position 
pouvant, bien entendu, ne pas etre vraie. L'opinion se revele done plus specifique a une 
situation que la croyance qui semble plus generate. Le stereotype, en tant qu'image toute 
faite qu'on a d'une personne et qui s'impose aux membres d'une collectivite, releverait du 
domaine de l'opinion. 
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Finalement, normes et valeurs constituent les bases ideologiques sur lesquelles 
reposent les comportements adoptes et roles joues par les personnes. D'une part, la valeur 
refere au degre d'estimation d'une chose ou d'une qualite, apprecie subjectivement, soit 
d'apres son utilite directe ou ses possibilites d'echange, soit a raison de son prestige relevant 
du jugement de l'individu ou du milieu social (Grand dictionnaire terminologique, 2004). 
Pour Scheler (n.d., 1'Encyclopedic de 1'Agora, 2004), la valeur est donnee par un jugement 
immediat d'evidence preferentielle. Ce qui caracterise une valeur, c'est d'abord la fa9on 
dont elle est saisie anterieurement a toute experience. En effet, bien qu'inscrite dans les 
faits, la valeur est relativement independante du contenu vecu ou d'une demarche 
rationnelle. D'autre part, la norme correspond a ce qui doit etre pris comme modele ou 
comme regie. Les normes standardisent les modes de conduite et les comportements des 
individus et des groupes. Ces distinctions faites, nous pouvons maintenant aborder le 
concept de representation sociale. 
A l'origine, Moscovici (1963) definit la representation sociale comme Pelaboration 
d'un objet social par une communaute avec l'objectif d'agir et de communiquer. Cette 
breve definition amene Abric (1994a) a decrire la representation sociale en tant que 
« vision fonctionnelle du monde, qui permet a l'individu ou au groupe de dormer un sens a 
ses conduites, et de comprendre la realite, a travers son propre systeme de reference, done 
de s'y adapter, de s'y definir une place » (p. 13). Dans la meme lignee, Jodelet (1989, In 
Abric, 1994a, p. 13) parle de « forme de connaissance, socialement elaboree et partagee 
ayant une visee pratique et concourant a la construction d'une realite commune a un 
ensemble social ». Pour Doise (1986, 1990), chercheur identifie a l'ecole de Geneve, les 
representations sociales se definissent comme des principes generateurs de prise de position 
qui sont lies a des insertions specifiques dans un ensemble de rapports sociaux. 
En somme, les representations sociales resultent d'un ensemble d'interactions 
sociales soutenues et de longue duree et correspondent a une modalite de connaissance de 
sens. Elles correspondent a un principe economique pour decoder, interpreter et reagir aux 
situations et evenements du quotidien. 
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A la lumiere de ces definitions, il convient de souligner que les representations 
sociales ne sont pas des donnees collectives qui s'imposent aux individus. II s'agit en effet 
d'entites qui s'elaborent, se forment et se transforment en fonction de determinants 
historiques ou, en d'autres termes, de processus evolutifs qui relevent de Pactivite cognitive 
des groupes et des individus dans des contextes particuliers. Toutefois, les evenements 
sociaux en rapport avec Pobjet de representation ne sont pas tous susceptibles d'interferer 
ou n'ont pas tous des effets analogues sur la representation. Ainsi, un evenement historique 
et social donne ne contribuera pas necessairement a la modification d'une ou plusieurs 
representations sociales. II faut par contre retenir que les composantes fondamentales d'une 
representation sociale se revelent toujours et necessairement en liens directs avec l'histoire 
du groupe et les connaissances que celui-ci partage sur les objets. 
La litterature associe quatre fonctions aux representations sociales: 1) constitution 
d'un savoir commun; 2) orientation des conduites et des comportements; 3) justification a 
posteriori des prises de position et des comportements; 4) constitution et renforcement de 
l'identite, cette derniere fonction s'averant, par contre, plus rarement demontree. 
Fonctionnelles et pratiques, les representations sociales permettent une comprehension de 
la realite, orientent les comportements quotidiens, guident le jugement et Taction, la 
comprehension du monde et 1'emprise pratique sur celui-ci. Elles sont ainsi a la fois stables 
et stabilisatrices. Stables, puisque leurs constituantes se rapportent toutes a un meme corps 
de principes normatifs (noyau), et stabilisatrices a cause de leur fonction orientante en ce 
qui concerne les comportements et rapports face a l'environnement. 
Selon l'approche structurale, une representation sociale se caracterise en termes 
d'elements et de relations. La signification d'une representation sociale emerge de 
1'organisation structured de 1'ensemble des elements et des relations la composant. La 
representation ne se reduit done pas a la somme des significations de chacun des elements 
qui la composent. En fait, chaque element ne presente en soi que peu ou prou de sens; e'est 
plutot des relations qui unissent entre eux lesdits elements qu'emerge le sens. Les elements 
constitutifs d'une representation sociale entretiennent divers types de relations et sont 
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mutuellement dependants. C'est cette dependance des elements qui etablit la coherence de 
la representation sociale. 
Notre projet de recherche visera 1'identification des representations sociales des 
intervenants du milieu scolaire de la Commission scolaire des Laurentides au regard des 
difficultes legeres d'apprentissage, leurs origines ainsi que des liens de concomitance ou 
non avec les troubles du comportement. 
3. LE PROBLEME DE RECHERCHE 
Comme nous l'avons mentionne precedemment, les eleves en difficultes 
d'apprentissage sont une realite plus que presente dans le monde educatif. Ainsi, depuis la 
derniere reforme curriculaire (MEQ, 1997), les eleves en difficultes d'apprentissage, qu'ils 
presentent des difficultes mineures ou des retards majeurs, sont maintenant integres ou 
maintenus en classe reguliere. A cet effet, ce sont les intervenants de l'equipe-ecole, qu'ils 
soient formes ou non en consequence, qui ceuvreront aupres de ces eleves. Ainsi, les 
membres de l'equipe-ecole interviennent chacun avec leurs propres croyances, done leurs 
representations personnelles de la difficulte d'apprentissage, ce qui guide normalement 
leurs interventions. 
Nous savons que plusieurs etudes se sont interessees aux mesures propedeutiques ou 
remediates concernant cette clientele. D'autres avenues ont ete explorees telles les 
croyances associees au redoublement ainsi que les interventions aupres de la petite enfance 
venant des milieux msef. Par contre, nous savons pertinemment qu'il y a peu de resultats 
de recherche disponibles dans la documentation scientifique face a la problematique que 
nous soulevons, que ce soit au Quebec, au Canada ou dans des pays a contextes similaires. 
A cet effet, 1'absence de comprehension des representations des intervenants du 
milieu scolaire en lien avec les difficultes d'apprentissage necessite de faire etat de la 
situation actuelle au Quebec. 
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4. LA QUESTION SPECIFIQUE DE RECHERCHE 
Notre probleme se traduit par la question de recherche suivante : 
Quelles sont les representations sociales que partagent les intervenants de l'equipe-ecole 
oeuvrant au primaire a la Commission scolaire des Laurentides, au regard des difficultes 
legeres d'apprentissage ? 
20
 On entend par equipe-ecole, tous les intervenants oeuvrant aupres des eleves (enseignants, 
orthopedagogues, psychologues, etc.)-
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TROISIEME CHAPITRE: LA METHODOLOGIE 
Dans ce chapitre, nous presentons tout d'abord Pobjectif general de notre recherche 
suivi des objectifs specifiques de celle-ci. Par la suite, nous precisons le type de recherche 
que nous realisons et nous traitons de l'approche methodologique que nous avons retenue 
en raison de sa coherence avec notre question de recherche et nos objectifs. Nous decrivons 
le fonctionnement de 1'analyse des donnees qui ont ete recueillies en explicitant plus 
precisement la statistique textuelle, et nous terminons ce chapitre en decrivant l'echantillon 
ainsi que l'outil de la collecte de donnees. 
1. LES OBJECTIFS 
L'objectif general de la recherche etait d'identifier les communalites et les facteurs 
de variation specifiques affectant les representations sociales des divers intervenants du 
milieu scolaire de l'equipe-ecole a la CS des Laurentides, au regard des difficultes 
d'apprentissage et des pratiques preventives ou remediates qui s'y rapportent. 
1.1 Les objectifs specifiques 
La question de recherche et l'objectif general nous amenent a identifier les objectifs 
specifiques suivants : 
1- Decrire les representations des professionnels enseignants et non enseignants du 
primaire a la Commission scolaire des Laurentides au regard des difficultes legeres 
d'apprentissage. 
2- Identifier quelles sont, selon les intervenants du milieu scolaire, les variables qui 
sont associees a la presence de facteurs de risque et de protection chez les eleves en 
difficultes d'apprentissage. 
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3- Degager les communalites et les specificites des representations des diverses 
categories d'intervenants du milieu scolaire au regard des causes des difficultes 
d'apprentissage et des pratiques preventives, diagnostiques ou remediales les plus 
souhaitables. 
4- Degager les representations des intervenants(es) du milieu scolaire au regard des 
orientations du MEQ quant a la definition du concept de difficultes legeres de 
l'apprentissage et Pintervention aupres des eleves du primaire presentant ce type de 
probleme. 
2. LE TYPE DE RECHERCHE 
La presente recherche est de type exploratoire et descriptif. En ce qui concerne les 
objectifs de notre recherche, nous tentons d'explorer le terrain pour essentiellement, d'une 
part, identifier les communalites et les facteurs de variation specifique affectant les 
representations sociales des divers intervenants du milieu scolaire de l'equipe-ecole a la CS 
des Laurentides, au regard des difficultes d'apprentissage, et d'autre part, de decrire les 
pratiques preventives ou remediales qui s'y rapportent. II est important de souligner que, 
selon Gauthier (2003) 
la recherche exploratoire consiste a documenter les objets de recherche qui le 
sont peu et par rapport auxquels le chercheur n'est pas en mesure d'etablir un 
portrait a partir des connaissances existantes. II privilegie alors une approche 
permettant de s'impregner de l'essence d'une situation, d'en capter la 
complexity et d'en interpreter le sens. Ce type de recherche se realise de facon 
privilegiee par le biais de l'observation, du questionnaire et de l'entrevue. La 
recherche descriptive, quant a elle, met 1'accent sur la description pure et 
simple des phenomenes dans un contexte determine afin de faire ressortir les 
effets positifs et negatifs, les caracteristiques ou les comportements particuliers 
des echantillons d'une population en utilisant les outils de collecte de donnees 
tels que le questionnaire ou les entrevues (p. 130). 
Par ailleurs, Legendre (1993) nous explique que la recherche descriptive vise 
a presenter des caracteristiques de personnes, de situations ou de groupes de facon 
systematique et objective. 
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En faisant reference a ces deux types de recherches, notre etude vise a identifier, 
d'apres les representations des intervenants du milieu scolaire21, leurs experiences et 
attitudes a Pegard des difficultes d'apprentissage. A cet effet, il est important d'utiliser une 
demarche de recherche qui nous incite a explorer le terrain afin d'avoir un contact direct 
avec les intervenants du milieu scolaire concerne, et d'analyser leurs pensees par rapport a 
Pobjet lui-meme, soit les "difficultes d'apprentissage", afin de s'assurer de son existence 
sociale, de la coherence des elements descriptifs et de la pertinence de mener des 
recherches ulterieures portant sur sa comprehension ou sur la modification de la pensee et 
des pratiques des intervenants du milieu scolaire a son egard. 
3. LES INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNEES 
Cette section de notre memoire presente et decrit le guide d'entrevue et le 
questionnaire a reponses fermees, les deux instruments que nous avons utilises pour 
recueillir nos donnees. De plus, nous expliquerons les raisons qui nous ont pousse a utiliser 
ces deux instruments plutot que d'autres. 
Les techniques de collecte de donnees utilisees le plus generalement en sciences 
sociales peuvent etre classees en trois categories: 1) Penquete (utilisant le questionnaire ou 
l'entrevue); 2) les observations; 3) les analyses documentaires. Nous constatons qu'il est 
frequent que dans une meme recherche, les chercheurs recourent a plusieurs techniques 
simultanement. Pour notre part, nous utilisons a la fois Penquete par questionnaire et 
l'entrevue. Les donnees qui proviennent du questionnaire ferme permettent une analyse 
quantitative des variables sociologiques dont nous avions besoin. Quant aux donnees 
recueillies par l'entrevue, elles sont de type qualitatif mais leur traitement implique le 
Nous tenons a preciser que nous utilisons les termes "intervenants du milieu scolaire" afin d'alleger la 
structure du texte, et que lorsque nous utilisons ces termes nous faisons reference aux enseignants du 3e 
cycle du primaire, aux orthopedagogues ainsi qu'aux psychologues scolaires. De plus, tous ces intervenants 
font partie de notre population etudiee. 
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recours a des methodes quantitatives, ou plus interpretatives, selon le cas (Lessard-Hebert, 
Goyette et Boutin, 1995). 
Etant donne que nous visions principalement le recueil de donnees qualitatives, 
nous avons privilegie l'entrevue pour obtenir ces informations. Nous avons egalement 
retenu un questionnaire a questions fermees comme methode complementaire afin d'obtenir 
des informations sur certaines variables sociologiques, tels le genre et le lieu de naissance 
des repondants, l'age et la langue maternelle ainsi que certaines variables associees au 
statut professionnel, tels l'experience, le statut d'emploi, le nombre d'annees d'experience 
avec des enfants venant de milieux socioeconomiquement faibles (msef) et le(s) type(s) de 
mesure(s) d'intervention aupres des EHDAA auxquelles ils ont participe. II est important 
de noter que ce questionnaire a ete utilise lors des entrevues afin de dresser un portrait 
general de notre echantillon, et non afin de realiser diverses analyses. 
3.1 La justification de la demarche de recueil de donnees 
D'abord, nous avons realise une serie d'entrevues semi-dirigees avec 37 
intervenants du milieu scolaire, soit 21 professionnels et 16 enseignantes. Tous ces 
intervenants proviennent de la Commission scolaire des Laurentides. A cela s'ajoute une 
sous-repartition qui se fait comme suit: pour le volet Professionnels, nous retrouvons 7 
psychologues, 1 psychoeducateur et 13 orthopedagogues. Plus precisement, les entrevues se 
sont faites dans neuf ecoles primaires reparties dans les trois secteurs de la Commission 
scolaire, soit plus precisement dans le secteur Sud (Sainte-Adele, Sainte-Marguerite-Esterel 
et Saint-Sauveur), dans le secteur Centre (Saint-Donat, Sainte-Agathe des Monts et Val-
David) et enfin dans le secteur Nord (Mont-Tremblant, Labelle et La Minerve). 
Notre echantillon regroupe des intervenants du milieu scolaire qui sont en contact 
avec des eleves presentant des difficultes de l'apprentissage. Ainsi, il nous est possible de 
recueillir par nos entrevues un large eventail d'aspects qui sont specifiques aux intervenants 
du milieu scolaire oeuvrant avec cette clientele. Le guide d'entrevue ciblait le discours 
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portant sur les experiences vecues par les intervenantes et les intervenants en lien avec les 
eleves presentant un ou des troubles de la conduite, un ou des troubles de l'apprentissage, la 
concomitance entre les troubles de la conduite et les troubles de l'apprentissage, ainsi que 
sur leur representation des causes et des effets possibles de ces troubles (cf. annexe B). 
3.1.1 La justification des entrevues semi-dirigees 
Nous avons choisi l'entrevue semi-dirigee pour la collecte de nos donnees. D'apres 
Savoie-Zajc (2003), cette derniere est definie comme etant « une interaction verbale entre 
des personnes qui s'engagent volontairement dans pareille relation afin de partager un 
savoir d'expertise, et ce, pour mieux se degager conjointement une comprehension d'un 
phenomene d'interet pour les personnes en presence » (p. 295). La meme auteure evoque 
bien le fait que «la situation de l'entrevue semi-dirigee permet de relever ce que 1'autre 
pense et qui ne peut pas etre observe: des sentiments, des pensees, des intuitions [...] » 
(p. 299). Par ailleurs, Kvale (1996) partage egalement l'idee en precisant que l'entrevue 
permet de mettre en lumiere les perspectives individuelles a propos d'un phenomene donne 
et ainsi enrichir la comprehension de cet objet d'etude. 
En somme, etant donne ses caracteristiques specifiques, l'entrevue semi-dirigee 
presente un grand interet dans la mesure ou la chercheure ou le chercheur mene une etude 
permettant un contact direct avec les sujets. En plus, l'entrevue est considered comme une 
interaction verbale entre un interviewer et un interviewe. Cependant, le role des personnes 
impliquees est toutefois specifique dans la mesure ou la chercheure ou le chercheur propose 
un stimulus au repondant, qui reagit en emettant a son tour un nouveau stimulus (Patton, 
1990). Cette entrevue semi-dirigee a permis aux intervenants du milieu scolaire d'expliciter 
librement leurs experiences a l'egard des difficultes d'apprentissage. 
3.1.2 Le traitement des donnees 
Pour ce qui est de cette section, nous vous presenterons brievement la demarche 
realisee pour Panalyse de nos donnees. Par la suite, nous expliquerons de facon succincte 
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ce qu'est la statistique textuelle, pour enfin preciser l'outil choisi pour notre analyse ainsi 
que les modalites qui ont decoule de ce choix. 
Ainsi, les entrevues ont ete enregistrees sur cassettes audio, dont le contenu a ete 
transcrit le plus fidelement possible sous forme de verbatim. Ces verbatim ont ete analyses 
a l'aide du logiciel Le Sphinx Lexica. Nous avons utilise ce logiciel afin d'effectuer 
Panalyse factorielle des correspondances (AFC) des formes puis des segments repetes du 
discours dans notre base de donnees. Ce faisant, nous avons situe notre analyse dans une 
perspective propre a la lexicometrie ou a la statistique textuelle. Cette methode d'analyse 
du discours, qui est utilisee depuis une trentaine d'annees, a ete initiee par le Laboratoire de 
lexicologie de l'Ecole normale superieur de Saint-Cloud, « par 1'application de methodes 
statistiques a la description du vocabulaire » (Bardin, 2003, p. 49). Par cette procedure 
informatisee, «l'Ordinateur peut sortir la liste alphabetique de tous les mots presents dans 
le texte, puis calculer la frequence de leur occurrence afin d'avoir une premiere idee du 
vocabulaire utilise par le sujet» (Bardin, 2003, p. 183). En nous appuyant sur ce type 
d'approche, les verbatim des entrevues realisees aupres des intervenants du milieu scolaire 
ayant participe a 1'etude ont ete transcrits, sans modification ni correction lexicale ou 
syntaxique, puis codes par sujet en fonction des themes abordes dans le protocole 
d'entrevue (troubles du comportement et de la conduite et troubles d'apprentissage). 
3.1.2.1 La statistique textuelle 
L'etude des textes a l'aide d'une methode statistique constitue ce qu'on designe par 
la statistique textuelle (Lebart et Salem, 1994). Selon ces derniers, la premiere etape de 
cette methode consiste a « decompter des unites, [a] les additionner entre elles, cela signifie 
d'un certain point de vue, [de] les considerer au moins le temps d'une experience, comme 
occurrences identiques d'un meme type ou d'une forme plus generate » (p. 33). On utilise 
le comptage des "objets" qu'on veut comparer, et, generalement, les marqueurs naturels du 
discours comme delimiteurs (de ces objets). Le depouillement se fait en formes graphiques 
(synonyme de "mots") ou par segments repetes (exemple: securite du revenu). 
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Or, selon Grenon (2000), les techniques lexicometriques consistent au calcul des 
frequences d'apparition de chaines de caracteres qui correspondent, soit a des formes 
graphiques, soit a des segments repetes. En citant Lafon (1985), Grenon explique qu'il 
existe deux types de regroupements bases sur le lemme de rattachement. Grenon (2000), 
definit le "lemme" de cette maniere: 
[...] nous definissons le lemme par la forme de reference d'un mot, c'est-a-
dire la forme du mot sans les marques (dites de flexion) qui Pactualisent dans 
le discours. En d'autres termes, il s'agit de la forme infinitive pour un verbe, 
masculin singulier pour un adjectif, singulier pour un nom, etc. [...] la 
lemmatisation temoigne dans la methode de codage d'une plus grande 
conscience des objections que souleve l'analyse lexicometrique par la 
decomposition du corpus en unites semantiques (p. 10). 
Pour Lebart et Salem (1994), « la lemmatisation est le regroupement sous une forme 
canonique (en general a partir d'un dictionnaire) des occurrences du texte » (p. 314). 
Blanco et Mareno (1997), pour leur part, expliquent que la lemmatisation « concerne le 
choix d'une forme canonique comme representante du paradigme flexionnel de la lexie » 
(p. 173). A la suite de ces definitions, nous regrouperons les formes du discours des 
intervenants du milieu scolaire interviewed par unites de sens: regroupement du singulier-
pluriel, feminin-pluriel, etc. Dans notre cas, par exemple, les formes graphiques 
"enseignant" et "enseignante", bien que distinctes, font reference a la personne qui 
enseigne. Ces regroupements sont bien entendu partiellement automatises, et notre 
processus de lemmatisation qui tient compte des formes en contexte est effectue 
manuellement pour chacune des formes a l'etude. 
L'operation qui permet de decouper le texte en differentes unites sur lesquelles 
portent les mesures de comptage s'appellent la segmentation du texte. Toujours selon 
Lebart et Salem (1994), pour realiser une segmentation automatique des textes, nous allons, 
en suivant les objectifs de l'etude, proceder a un premier depouillement en formes 
graphiques pour constituer les unites textuelles a partir du corpus (les verbatim 
d'entrevues). 
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C'est a partir de la numerisation des textes que le logiciel applique une procedure 
automatisee de segmentation visant a constituer une serie de tableaux de frequences 
successifs (sujets/mots) sur la base desquels est menee une serie d'analyses factorielles des 
correspondances. L'analyse factorielle des correspondances (AFC) est une technique qui 
permet d'etudier la table de contingence composee de deux variables qualitatives. Par 
definition, une variable qualitative ne represente en rien quelque chose de numerique ou de 
quantifiable, mais plutot des caracteristiques, appelees modalites (Lebart et Salem, 1994; 
Lebart, Salem et Berry, 1998; Grenon, 2002, 2008). Ces derniers expliquent que dans 
Putilisation de l'analyse factorielle, une grande marge de manoeuvre est laissee au 
statisticien. Suivant les phenomenes etudies, il juge de la pertinence ou non d'exclure les 
mots outils, les articles, pronoms possessifs ou demonstratifs, etc., qui n'apportent pas de 
"sens" et qui sont a haute frequence dans le corpus. C'est la technique que nous avons 
utilisee pour l'analyse du discours des intervenants du milieu scolaire, car Pelimination des 
mots outils permet d'inclure des mots de faibles frequences importantes pour les themes 
etudies. 
II suffit de mentionner que le principe de base de l'utilisation des modeles factoriels 
en statistiques textuelles est fort simple. Le discours des individus, en ce qu'il porte sur un 
objet commun et en ce qu'il se refere a l'usage d'un vocabulaire contextualise, implique la 
presence de concepts stables represented par le recours a des structures lexicales (mots) et 
syntaxiques (segments de phrases) recurrentes et communes. Ces mots et ces segments de 
phrases correspondent theoriquement a une distribution qui devrait respecter les principes 
de la loi des probabilites conditionnelles de Bayes (Benzecri, 1980). lis forment le 
fondement du regroupement des sujets, au regard de leur discours, autour de croisement des 
axes d'un plan factoriel (barycentres). En fait, ces elements discursifs constituent le contenu 
meme des dimensions qu'ils partagent au regard d'un concept ou d'un objet symbolique. 
II s'agit de rappeler, comme information de base, pourquoi nous utiliserons 
l'analyse factorielle des correspondances pour 1'etude du discours des intervenants du 
milieu scolaire. L'objectif principal de recourir a cette technique developpee par Benzecri 
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(1980) est de representer a l'aide de graphiques "1'information" contenue dans le tableau 
des donnees affiche pour chacune des questions traitees. A partir d'un tableau (n lignes, p 
colonnes), les donnees sont representees par un nuage de points dans un espace de 
dimension reduite. Ce tableau croisant la liste des formes retenues (en ligne) et le numero 
d'identification des sujets (colonnes). Ainsi, dans une cellule de ce tableau, nous retrouvons 
le nombre d'occurrences d'une forme dans le discours d'un sujet donne. L'analyse 
factorielle des correspondances de ce tableau est effectuee par le logiciel en fonction de la 
frequence de coupure selectionnee et ce, pour chacune des questions traitees. Or, cette 
technique, l'analyse factorielle des correspondances, facilite 1'identification de la position 
des indices signifiants du discours puisque le logiciel permet la navigation entre le plan, les 
formes ou les segments et leur utilisation en contexte. 
Un certain nombre de formes (mots) ou de segments (concepts) caracterisent des 
individus en particulier. Ces elements discursifs, en ce qu'ils portent sur des operateurs 
(verbes, actions, segments correspondant a des concepts prescriptifs) refletent la position 
plus ou moins centree d'individus par rapport au centre du plan factoriel. Ces positions 
decentrees refletent a leur tour les composantes de variance non expliquee par la prise en 
consideration successive des facteurs. Lorsque l'analyse porte sur des corpus relativement 
denses de textes provenant d'un petit nombre de sujets - comme c'etait le cas lors de 
l'analyse des verbatim d'entretien de certaines categories des intervenants du milieu 
scolaire ayant participe a l'etude - les facteurs de variation par rapport aux barycentres 
correspondent generalement a une distinction polaire sur le plan des sources de variation 
individuelle au regard des composantes descriptives ou normatives du discours. 
Une demarche de ce type est illustree dans un article de Larose, Jonnaert et Lenoir 
(1996) portant sur les representations des didacticiens au regard du concept de didactique et 
de ses fondements epistemologiques. L'utilisation des approches lexicometriques 
appliquees a l'analyse du discours d'enseignants relativement aux representations qu'ils 
partagent au regard de divers objets ou a l'analyse du discours gouvernemental en matiere 
d'education, a fait l'objet de plusieurs publications que le lecteur pourra consulter afin d'en 
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verifier la puissance et la pertinence pour notre cadre d'analyse (Larose, Bourque et Lenoir, 
2002; Larose, Dirand, David, Roy et Lenoir, 1999; Larose, Grenon, Bourque et Palm, 2004; 
Larose, Grenon, Ratte et Pearson, 2000; Larose, Ratte, Grenon et Lenoir, 2000). 
3.1.2.2 L' approche lexicometrique utilisee lors de 1' etude 
Dans le cadre de cette etude, les fichiers textes generes ont ete saisis puis traites, tel 
que mentionne precedemment, a l'aide du logiciel Le Sphinx Lexica. Cette phase de 
traitement permet l'etude des formes graphiques en contexte ainsi que la lemmatisation des 
formes, telle que decrite dans la norme lexicologique. 
3.2 La norme lexicologique utilisee 
Selon Lebart et Salem (1994) et Grenon (2002, 2008), il est essentiel, a des fins de 
reproductibilite des resultats de recherche, de definir la norme lexicologique ou 1'ensemble 
des regies qui determinent la lemmatisation d'un texte. L'appreciation d'une norme, selon 
ces derniers, permet de soustraire le plus possible les cas douteux a 1'appreciation 
momentanee et subjective de l'operateur, garantissant ainsi la Constance des traitements. 
Nous decrivons maintenant la norme lexicologique utilisee lors de ces differentes 
analyses. Dans le respect de ces regies, nous rapportons pour chacune des questions la liste 
des formes (mots) retenues, leur nombre ainsi que la frequence de coupure selectionnee. 
Afin de bien apprecier les representations graphiques obtenues a l'aide de Fanalyse 
factorielle des correspondances (AFC), nous avons interprete les plans a l'aide des 
contributions relatives des mots a l'axe, telles que determinees par les calculs d'AFC. Nous 
avons pris garde de verifier la qualite de la representation des mots dans le plan, et ce, afin 
de nous premunir des effets de projection possibles de ceux-ci (Larose, Jonnaert et Lenoir, 
1996). Nos interpretations des plans ont eu comme finalite de positionner les "categories 
des intervenants du milieu scolaire" par rapport aux autres intervenants du milieu scolaire 
dans les differents plans. Une attention a ete portee aux formes qui les caracterisaient. 
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Au regard des formes a retenir pour les analyses, nous avons elimine les mots-outils, 
ces mots qui n'apportaient pas de sens particulier aux discours (pronoms, articles, etc.), du 
moins selon notre perspective de recherche. Nous conserverons les mots pleins, tels les 
noms, les adjectifs et les adverbes. En plus des corrections orthographiques de base, nous 
prendrons soin de neutraliser les formes polysemiques (exemple: eleve [verbe elever ou 
etudiant]). 
Afin de systematiser 1'analyse du corpus, pour chacune des questions nous avons 
elimine les mots-outils en utilisant un dictionnaire de mots-outils stable (utilise pour 
chacune des questions). Ensuite, nous avons etudie les formes restantes en ordre decroissant 
de frequence d'apparition afin d'eliminer les autres formes vides de sens. Nous avons du 
aussi nous limiter dans le nombre de formes a conserver en fonction de la frequence de 
coupure determinee pour chacune des questions et des raisons evidentes de lisibilite des 
plans. 
Nous avons applique cette norme lexicologique lors de 1'analyse lexicometrique des 
questions identifiees prealablement lors des entrevues realisees avec les intervenants du 
milieu scolaire, a savoir les questions 4, 5 et 6 pour leur pertinence aux troubles de 
l'apprentissage. Nous avons poursuivi avec la meme demarche pour analyser la question 10 
en vue de saisir les particularites caracterisant le discours des intervenants du milieu 
scolaire au regard des sources ou causes dues a Papparition des troubles de l'apprentissage. 
3.3 Le questionnaire et sa justification 
Cet instrument de collecte de donnees a ete retenu parce qu'il permet d'avoir des 
donnees qui peuvent etre traitees quantitativement. Ainsi, nos donnees peuvent mener a 
etablir des profils de groupes des intervenants du milieu scolaire. Nous utilisons un 
questionnaire essentiellement compose de questions fermees, c'est-a-dire que le choix des 
reponses est foumi pour toutes les questions. II suffit, pour les repondants, de cocher la 
reponse qui leur convient le mieux. Dans ce sens, Lamoureux (1992) souligne que le 
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questionnaire compose de questions fermees laisse moins de place a la subjectivite du 
chercheur et facilite le traitement des donnees. II donne lieu au choix de repondre de facon 
relativement libre et neutre. 
Le questionnaire a ete distribue aux intervenants du milieu scolaire cibles a la 
Commission scolaire des Laurentides. Ainsi, notre echantillon etait invite a repondre au 
questionnaire avant de debuter l'entrevue semi-dirigee. Le questionnaire etait pertinent 
pour notre recherche car il sollicitait des donnees sur les variables qui nous ont aide a 
definir differents sous-groupes, soit par discipline, champ de formation, annees 
d'experience, categorie d'age ou participation a des formations en lien avec les enfants 
msef. 
II n'y a pas eu de recompense ou d'avantage prevu pour la participation. Le 
questionnaire a ete accompagne d'une lettre garantissant l'anonymat et attestant de la 
confidentialite des informations fournies. 
3.3.1 Le contenu du questionnaire 
Le questionnaire est compose de dix questions divisees en deux sections. Une 
premiere section sollicite des informations sur le sexe, l'age, le lieu de naissance et la 
langue maternelle, sur les intervenants du milieu scolaire formant l'echantillon. Dans la 
deuxieme section nous retrouvons des questions sur le statut, le nombre total d'annees 
d'experience dans Fenseignement, le nombre total d'annees d'enseignement aupres de 
clienteles msef, du type de mesures d'intervention aupres d'eleves EHDAA ainsi que s'ils 
ont d'autres experiences en lien avec les msef. (tableau 6). 
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Tableau 6 
Description sommaire du questionnaire 
Questions Modalites de reponse 
A. RENSEIGNEMENTS PERSONNELS 
1. Sexe 
(masculin / feminin) 
2. Age 
(moins de 25 ans, 26-30, etc.) 
3. Lieu de naissance 
(au Quebec, autre province, etc.) 
4. Langue maternelle 
(francais, anglais, etc.) 
2 categories 
5 categories 
4 categories 
3 categories 
B. EXPERIENCE DANS L'ENSEIGNEMENT 
6. Statut 
(generaliste / specialiste) 
7. Annees experience 
(moins de 5 ans, 6-10, etc.) 
10. Annees enseignement msef 
(moins de 5 ans, 6-10, etc.) 
11. Mesures d'intervention enfance en difficulte 
(aucune, programme d'intervention individualisee..., etc.) 
12. Autres experiences socioeducatives 
(oui / non) + si oui lesquelles 
2 categories + 
precision specialite 
4 categories 
4 categories 
6 categories 
2 categories + texte 
3.3.2 Le traitement des donnees 
Les donnees ont ensuite ete analysees a l'aide du logiciel SPSS. Notre questionnaire 
contient en majeure partie des variables ordinales et nominales. Ces variables peuvent etre 
mises en relation afin de voir si certaines des categories sont associees de facon plus ou 
moins systematique, permettant a chaque fois de preciser le portrait des caracteristiques 
particulieres a un profil initial ou a revolution d'un profil chez une categorie distincte de 
sujets. Compte tenu du format relativement restreint de l'echantillon cible ainsi que de la 
nature des variables decrites (variables nominales et ordinales), les donnees quantitatives 
sont traitees selon des modeles statistiques essentiellement descriptifs soit: 
> Le calcul de frequences et pourcentages relatifs aux categories des divers items; 
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> Le recours aux mesures d'association, et tout particulierement au coefficient de 
vraisemblance (Likelihood ratio chi square), peu sensible aux faibles frequences des 
cellules de matrices croisees ainsi qu'a la non-quadraticite des matrices, puis au V de 
Cramer en tant qu'indicateur de la force de la structure d'association. 
Pour les fins de ce memoire, nous considerons que deux ou plusieurs indices sont 
relativement associes lorsque les deux mesures d'association sont systematiquement 
significatives. Le lecteur desirant se familiariser avec ces types de statistiques et leur utilite 
en situation d'enquete ou dans le contexte de recherche a caractere essentiellement 
descriptif pourra se referer a Liberteau (1983), Reynolds (1988) et Siegel et Castellan 
(1988). 
4. LA DESCRIPTION DE L'ECHANTILLON 
Durant le semestre d'hiver 2003 (du 13 Janvier au 28 fevrier), nous avons effectue 
notre recueil de donnees sur le terrain aupres des intervenants du milieu scolaire de la 
Commission scolaire des Laurentides. La technique d'echantillonnage adoptee etait de type 
non aleatoire, fondee sur un echantillon non probabiliste, de convenance, constitue de sujets 
ayant consenti librement et volontairement a completer le questionnaire d'identification et a 
realiser l'entrevue semi-dirigee. A cet effet, nous avons beneficie de l'aide et de l'appui 
d'un cadre scolaire intervenant dans le contexte des services complementaires de la CSL, 
lors de 1'identification et de la prise de contact avec les sujets de notre echantillon. 
Nous sommes done alle sur place afin de realiser notre collecte de donnees aupres 
des differents intervenants cibles. La rencontre avec les intervenants du milieu scolaire etait 
organisee selon la disponibilite de chacun d'eux et a fait l'objet d'un enregistrement sur 
magnetophone. 
II n'y a pas eu de recompense ou d'avantage direct pour les participantes et 
participants pour assurer leur participation. La realisation des entrevues a ete precedee de la 
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presentation succincte des objectifs de notre recherche, et chaque sujet etait invite a lire et a 
signer une lettre de consentement eclaire garantissant 1'anonymat et attestant de la 
confidentialite des informations fournies (cf. annexe C). 
Dans la section suivante, nous allons tout d'abord presenter un portrait de notre 
echantillon selon les reponses obtenues aux questions d'identification de la premiere 
rubrique de notre questionnaire. Le profil des variables de contexte presente fera reference 
au profil sociodemographique des repondants. Par la suite nous presenterons les reponses 
obtenues aux questions de la deuxieme rubrique de notre questionnaire, soit l'experience 
dans l'enseignement des professionnels (orthopedagogues et psychologues) avec des eleves 
presentant des profils particuliers. 
4.1 Les donnees sociodemographiques 
Les intervenants du milieu scolaire a la Commission scolaire des Laurentides ayant 
participe a la recherche appartiennent a differentes generations, ont divers statuts 
professionnels et une duree d'experience variee au sein du milieu scolaire. Notre 
echantillon est constitue de 37 intervenants du milieu scolaire. La repartition de notre 
echantillon, au regard des variables descriptives retenues, correspond a peu pres a celle de 
la population des intervenants du milieu scolaire de la Commission scolaire des 
Laurentides. Ainsi, il s'agit d'un echantillon essentiellement feminin, avec 83.8 % de 
femmes et de 16.2 % d'hommes (tableau 7) 
Tableau 7 
Repartition de V'echantillon par sexe 
u'Mm^:^ 
Femme 
Hommes 
Total 
;i';.--oi!IW'^ 
31 
6 
37 
:f:;!!h: :!;.:;ii^ 
83.8 % 
16.2 % 
100 % 
La partition de notre echantillon par genre ne s'eloigne que relativement peu de la 
repartition de la structure d'emploi chez les personnels enseignants et chez les 
71 
professionnels non enseignants (PNE) au Quebec pour la periode du recueil des donnees, 
soit 14 % d'hommes et 86 % de femmes, la proportion d'hommes etant cependant plus 
importante (35 % de l'effectif) chez les PNE (Gouvernement du Quebec, 2007). 
La repartition par categorie de sujets de notre echantillon est representative de la 
population de reference. II est a noter qu'un des buts vises de notre recherche etait de 
recueillir de 1'information aupres des intervenants du milieu scolaire. Ainsi, notre 
population est constitute de professionnels (56.8 %) et d'enseignantes (43.2 %) (tableau 8). 
Tableau 8 
Repartition de Vechantillon par categorie de sujets 
Categories des sujets 
Professionnels 
Enseignants 
Total 
N ombre 
21 
16 
37 
Pourcentage 
56.8 % 
43.2 % 
100 % 
Leur statut professionnel se repartit comme suit: 7 psychologues (18.9 %), 1 
psychoeducateur (2.7 %), 12 orthopedagogues (32.4 %), 1 intervenante en adaptation 
scolaire (2.7 %) ainsi que 16 enseignantes du primaire (43.3 %) (cf. tableau 9). 
Tableau 9 
Repartition de Vechantillon selon le statut 
STATUT DES INTERVENANTS 
Psychologues 
Psychoeducateurs 
Orthopedagogues 
Intervenant en adaptation scolaire 
Enseignante primaire 
Total 
NOMBRE 
7 
1 
12 
1 
16 
37 
POURCENTAGE 
18.9% 
2.7 % 
32.4 % 
2.7 % 
43.3 % 
100 % 
Pour les fins d'analyse statistique dans le cadre de ce memoire, nous avons 
amalgame le psychoeducateur avec les psychologues, ainsi que l'intervenante en adaptation 
scolaire avec les orthopedagogues. Cela dans le but de faciliter Panalyse lexicale des 
entrevues, etant donne le caractere singulier de ces deux intervenants du milieu scolaire. 
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Nous vous presentons done la repartition qui sera utilisee pour le traitement statistique de 
notre materiel (tableau 10). 
Tableau 10 
Repartition de Vechantillon modifie selon le statut 
STATUT DES INTERVENANTS 
Psychologues 
Orthopedagogues 
Enseignante primaire 
Total 
NOMBRE 
8 
13 
16 
37 
POURCENTAGE 
21.6 % 
35.1 % 
43.3 % 
100 % 
La repartition de l'echantillon selon Page se presente comme suit: aucun intervenant 
n'a moins de 25 ans. Les 26-30 ans, tout comme les 31-40 ans, represented chacun 
(18.9 %) de l'echantillon. La majorite des intervenants se retrouvent dans les dernieres 
tranches d'age, soit la categorie 41-50 ans (35.1 %) ainsi que les plus de 50 ans (27.1 %) 
(cf. tableau 11). 
Tableau 11 
Repartition de l'echantillon selon I'age 
CATEGORIES D'AGE 
Moins de 25 ans 
26-30 ans 
31-40 ans 
41-50 ans 
Plus de 50 ans 
Total 
NOMBRE 
0 
7 
7 
13 
10 
37 
POURCENTAGE 
0% 
18.9% 
18.9% 
35.1 % 
27.1 % 
100 % 
Nous remarquons que la majorite des sujets de notre echantillon presentent une 
solide experience en intervention dans le milieu scolaire. En effet, 13 des 37 repondants ont 
plus de 20 ans d'experience (35.1 %), alors que 11 se situent dans la tranche des 11-20 ans 
d'experience.(29.8 %) . Nous retrouvons 7 intervenants (18.9 %) qui ont accumule entre 6-
10 ans d'experience et, enfin, seuls 6 intervenants (16.2 %) debutent dans leur profession 
(cf. tableau 12). 
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Tableau 12 
Repartition de I'echantillon selon les annees d'experience 
ANNEES D'EXPERIENCE 
Moins de 5 ans 
6-10 ans 
11-20 ans 
Plus de 20 ans 
Total 
NOMBRE 
6 
7 
11 
13 
37 
POURCENTAGE 
16.2 % 
18.9% 
29.8 % 
35.1 % 
100 % 
Le calcul des mesures d'association nous permet d'observer une relation 
significative entre les variables "sexe" et "statut professionnel" (L2 = 8,17 [2] p < 0,017; V 
= 0,410,/? < 0,045). II est done possible de conclure qu'il y a surrepresentation des femmes 
chez les enseignants (16 sur 16) et des femmes chez les orthopedagogues (10 sur 13) (cf 
tableau 13). 
Tableau 13 
Repartition de I'echantillon par sexe etpar statut professionnel 
PARTITION EN DEUX CATEGORIES 
Statut professionnel 
Psychologues 
Orthopedagogues 
Enseignants 
Total 
masculin 
N 
3 
3 
0 
6 
% 
8,1 
8,1 
0 
16,2 
feminin 
N 
5 
10 
16 
31 
% 
13,5 
27,1 
43,2 
83,8 
Total 
N 
8 
13 
16 
37 
% 
21,6 
35,2 
43,2 
100 
L'analyse du tableau croise demontre qu'il y a surrepresentation des 26-30 ans chez 
celles et ceux qui ont moins de 5 ans d'experience (5 sur 6), et qu'il y a egalement 
surrepresentation des plus de 50 ans chez celles et ceux qui ont plus de 20 ans d'experience 
(9 sur 10) (L2 = 46,23 [9] p < 0,0001; V = 0,636, p < 0,0001). On peut egalement noter que 
logiquement, les intervenants du milieu scolaire N qui ont plus de 20 ans d'experience ont 
plus de 41 ans (35,1 %) (cf. tableau 14). 
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Tableau 14 
Repartition de Vechantillon par annees d'experience etpar age 
PARTITION EN QIJATRE CATEGORIES 
Age 
Moins de 25 ans 
26-30 ans 
31-40 ans 
41-50ans 
Plus de 50 ans 
Total 
- de 5 ans 
N 
0 
5 
0 
1 
0 
6 
% 
0 
13,5 
0 
2,7 
0 
16,2 
6-10 ans 
N 
0 
2 
4 
1 
0 
7 
% 
0 
5,5 
10,8 
2,7 
0 
19 
11-20 ans 
N 
0 
0 
3 
7 
1 
11 
% 
0 
0 
8,1 
18,9 
2,7 
29,7 
+ de 20 ans 
N 
0 
0 
0 
4 
9 
13 
% 
0 
0 
0 
10,8 
24,3 
35,1 
Total 
N 
0 
7 
7 
13 
10 
37 
% 
0 
19 
18,9 
35,1 
27 
100 
Nous pouvons egalement voir, a l'aide de l'analyse des tableaux croises, qu'il y a 
surrepresentation des plus de 50 ans chez les enseignants (L2 = 14,62 [6] p < 0,023; V = 
0,413,/? < 0,05). Ainsi, 8 sujets sur 16 de Pechantillon d'enseignantes ont plus de 50 ans, 
ce qui represente 43,3 % de notre echantillon total (tableau 15). 
Tableau 15 
Repartition de Vechantillon par age etpar statutprofessionnel 
PARTITION EN QIJATRE CATEGORIES 
Statut professionnel 
Psychologues 
Orthopedagogues 
Enseignants 
Total 
- de 25 ans 
N 
0 
0 
0 
0 
% 
0 
0 
0 
0 
26-30 ans 
N 
0 
3 
4 
7 
% 
0 
8,1 
10,8 
18,9 
31-40 ans 
N 
3 
3 
1 
7 
% 
8,1 
8,1 
2,7 
18,9 
40-50 ans 
N 
4 
6 
3 
13 
% 
10,8 
16,2 
8,1 
35,1 
+ 50 ans 
N 
1 
1 
8 
10 
% 
2,7 
2,7 
21,7 
27,1 
Total 
N 
8 
13 
16 
37 
% 
21,6 
35,1 
43,3 
100 
4.2 L'experience dans Penseignement 
Comme nous l'avons mentionne precedemment, la deuxieme partie de notre 
questionnaire met 1'accent sur l'experience dans Penseignement des professionals 
(orthopedagogues et psychologues) avec des eleves presentant des profils particuliers 
(questions 7, 8 et 9). Nous presenterons nos resultats sous forme de frequences brutes et de 
tableau de pourcentage. 
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A la lumiere du tableau 16, nous constatons que la repartition des repondants selon 
le nombre d'annees d'experience avec des enfants presentant des profils particuliers est 
relativement bien balancee. Les intervenants educatifs qui ont moins de 5 ans d'experience 
avec cette clientele, tout comme ceux qui ont plus de 20 ans, represented respectivement 
chacun 21.6 % de l'echantillon. Les intervenants presentant entre 11 et 20 ans d'experience 
sont majoritaires a 32.5 %. Enfin, les intervenants qui cumulent entre 6 et 10 ans 
d'experience avec cette clientele represented 24.3 % de l'echantillon. 
Tableau 16 
Repartition de l'echantillon selon les annees d'experience 
aupres d'enfants presentant des profils particuliers 
ANNEES D'EXPERIENCE 
AVEC DES ENFANTS PRESENTANT 
DES PROFDLS PARTICULIERS 
Moins de 5 ans 
6-10 ans 
11-20 ans 
Plus de 20 ans 
Total 
NOMBRE 
8 
9 
12 
8 
37 
POURCENTAGE 
21.6% 
24.3 % 
32.5 % 
21.6% 
100 % 
Seize professionals n'ont pas beneficie d'autres experiences professionnelles 
d'intervention socioeducative aupres d'enfants en difficulte d'adaptation scolaire ou 
sociale, soit 76.2 % contre 23.8 % qui en ont beneficie, plus particulierement en centre 
d'accueil (tableau 17). 
Tableau 17 
Repartition de l'echantillon selon les autres experiences professionnelles d'intervention 
socioeducative aupres d'enfants en difficulte d'adaptation scolaire ou sociale 
AUTRES EXPERDXNCES PROFESSIONNELLES 
D'INTERVENTION SOCIOEDUCATIVE 
Oui 
Non 
Total 
NOMBRE 
5 
16 
21 
POURCENTAGE 
23.8 % 
76.2 % 
100 % 
Relativement aux types de mesures d'intervention aupres de l'enfance en difficulte 
d'adaptation sociale et scolaire auxquelles les professionnels ont participe dans le passe, le 
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tableau 18 montre que 40.7 % des repondants ont participe a un programme d'intervention 
individualise en tant qu'orthopedagogue (adaptation scolaire), 14,9 % ont participe a une 
procedure d'integration systematique d'eleves presentant des deficiences intellectuelles, et 
que 11.1 % des repondants ont participe a une procedure d'integration systematique 
d'enfants handicapes sur le plan perceptuel (visuel, auditif) ou moteur. En contrepartie, 
33.3 % des repondants n'ont participe a aucune mesure dans le passe. 
Tableau 18 
Repartition de Vechantillon selon les types de mesures d'intervention 
de I'enfance en difficulte d 'adaptation sociale et scolaire 
TYPES DE MESURES 
Aucune 
Programme d'intervention individualise en tant qu'orthopedagogue 
(adaptation scolaire) 
Procedure d'integration systematique d'enfants handicapes sur le plan 
perceptuel (visuel, auditif) ou moteur 
Procedure d'integration systematique d'eleves presentant des defi-
ciences intellectuelles 
Total 
NOMBRE 
9 
11 
3 
4 
27 
POURCENTAGE 
33,3 % 
40,7 % 
11,1% 
14,9 % 
100% 
En guise de conclusion de cette partie, nous retenons que le nombre de repondants a 
notre echantillon est suffisamment eleve pour realiser le traitement textuel prevu. II nous est 
malheureusement impossible d'etablir une certaine representativite statistique par rapport a 
la population des intervenants du milieu scolaire. De plus, dans d'autres categories, comme 
le sexe, l'age ou les annees d'experience, nous avons obtenu une repartition a peu pres 
identique a celle de la population des intervenants du milieu scolaire. Nous pouvons done 
dire que la majorite des repondants ont plus de 41 ans (62.2 %), sont de sexe feminin 
(83.8 %) et ont au moins 11 ans d'experience (64.9 %). 
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QUATRJEME CHAPITRE: LA PRESENTATION ET LA DISCUSSION 
DES RESULTATS 
Dans ce chapitre, nous presentons les resultats d'analyse des donnees recueillies en 
fonction des themes relies aux objectifs de la recherche intitulee Les representations 
sociales des divers intervenants educatifs de I'equipe-ecole a la Commission scolaire des 
Laurentides, au regard des difficultes d'apprentissage et des pratiques preventives ou 
remediates qui s'y rapportent. Nous exposons les resultats de la rubrique Troubles de 
l'apprentissage, du questionnaire. 
Nous tenons a specifier que le guide d'entrevue utilise pour notre recherche a ete 
bati pour une recherche menee conjointement par le Centre de recherche sur 1'intervention 
educative (CREE) de l'Universite de Sherbrooke et la direction des services 
complementaires de la Commission scolaire des Laurentides, avec l'appui et le financement 
de la direction generate Laurentides-Lanaudiere du ministere de l'Education du Quebec. 
Cette recherche tentait de cerner revolution des profils des eleves identifies en trouble de la 
conduite a la Commission scolaire des Laurentides. Nous avons eu la permission de la part 
du chercheur principal, le professeur Larose, ainsi que des repondants pour la CSL, 
d'integrer nos propres items de recherche a l'interieur du guide d'entrevue utilise pour cette 
recherche collaborative. Ainsi, nous n'avons retenu que certaines questions du guide 
d'entrevues pour notre recherche car plusieurs concepts presentes dans le questionnaire, tels 
ceux de troubles du comportement et de la conduite et les interventions qui en decoulent, ne 
concernaient pas notre recherche. Nous avons done concentre notre recherche sur les 
questions 4, 5, 6, 8 et 10 des entrevues. Ceci dans le but de repondre aux objectifs de ce 
memoire, et non de toute la recherche qui en a rendu la realisation possible. 
De plus, nous tenons a informer le lecteur que les psychologues scolaires n'ont 
repondu qu'a la question 10 du questionnaire. Ainsi, pour les analyses a venir, vous ne 
trouverez essentiellement que des informations concernant les orthopedagogues et les 
enseignantes. Ce qui explique cette situation est le fait que les psychologues scolaires ne 
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devaient repondre qu'aux questions traitant des troubles du comportement et de la conduite 
a Pinterieur de la recherche subventionnee. 
La premiere partie du questionnaire portant sur le profil sociodemographique des 
repondants a ete presentee dans la rubrique precedente decrivant l'echantillon. Ainsi, nous 
allons pouvoir, dans cette section, retenir des variables qui nous permettront d'effectuer des 
analyses croisees afin d'en identifier les principales structures d'association. Nous tenons a 
preciser que nous ne retiendrons aucune variable en lien avec la seconde partie du 
questionnaire pour les analyses a venir. 
La discussion des resultats sera exposee a la derniere partie de ce chapitre. Nous 
reprenons les elements pertinents pour les mettre en relation avec notre problematique, 
notre cadre theorique et nos objectifs de recherche. 
1. LA PRESENTATION DES RESULTATS 
1.1 Le traitement des entrevues semi-dirigees 
Dans cette section du memoire, nous ferons part des resultats de 1'analyse des 
entrevues effectuees aupres des intervenants educatifs de la Commission scolaire des 
Laurentides. Nous presenterons et commenterons done les resultats des analyses factorielles 
des correspondances (AFC) a l'aide du logiciel d'analyse lexicometrique Sphinx Lexica. 
1.2 Le traitement du discours des participants 
Dans le cadre de notre recherche, nous avons effectue, durant la session d'hiver 
2003, soit du 13 Janvier au 28 fevrier, une serie d'entrevues sur le terrain aupres de 37 
intervenants du milieu scolaire de la Commission scolaire des Laurentides, que nous 
appellerons sujets (S) pour la prochaine partie de notre recherche. Par les entrevues, nous 
voulions examiner plus en detail differentes dimensions du rapport entretenu par les 
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intervenants du milieu scolaire au regard des difficultes d'apprentissage chez les eleves du 
troisieme cycle du primaire. De maniere plus concrete, nous desirons, dans un premier 
temps, documenter la facon dont les intervenants educatifs du milieu scolaire definissent les 
difficultes legeres de l'apprentissage. Dans un deuxieme temps, nous decrivons le lien de 
concomitance que les intervenants etablissent entre les eleves presentant d'une part un 
trouble de la conduite ou du comportement, et d'autre part le profil de difficulte 
d'apprentissage. Enfin, toujours selon nos sujets, nous identifierons les sources ou raisons 
les plus frequentes qui amenent un eleve a developper un trouble grave de l'apprentissage. 
A cette fin, nous avons prepare une serie de themes qui ont pu etre abordes avec les 
volontaires qui ont contribue a notre recherche. Les guides d'entrevues utilises pour 
l'animation des entrevues semi-dirigees sont presentees dans l'annexe B de notre memoire. 
1.2.1 La specification et la justification des questions retenues des 
entrevues semi-dirigees 
II nous apparait important de specifier le choix des questions retenues pour les fins 
de ce memoire. Ainsi, deux guides d'entrevue ont ete batis pour cette recherche menee 
conjointement: un guide d'entrevue pour les professionnels, soit les orthopedagogues et les 
psychologues scolaires, et un autre guide d'entrevue pour les enseignants. Les deux guides 
d'entrevue ont deux sections principales et trois sous-sections identiques, soit la section 
Troubles du comportement et de la conduite, la section Troubles de l'apprentissage ainsi 
que les sous-sections traitant de la concomitance, des sources de ces problemes et de 
Pintervention prescrite, realisee ou souhaitee. La derniere section des guides d'entrevue 
professionnels et enseignants differe: la derniere section du guide professionnel traite de la 
formation initiale des intervenants de Pequipe-ecole, tandis que celle des enseignants traite 
des representations sociales de differents ordres. (cf. annexe B). 
Nous avions une possibilite de 14 questions communes (appartenant tant aux 
professionnels qu'aux enseignants a traiter). Sur ces 14 questions, six (6) portaient 
directement sur les troubles du comportement et de la conduite. Nous avons alors elimine 
ces questions de notre propos. Des huit (8) questions qui restaient, nous en avons 
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selectionne quatre (4) car elles ciblaient directement les objectifs de notre recherche. Ce 
sont done les resultats d'analyse de ces quatre (4) questions que nous vous presenterons. lis 
apparaitront en fonction de l'ordre d'apparition des items dans notre guide d'entrevue. 
Dans notre presentation des profils d'attitudes, nous utilisons principalement les 
plans issus produits par les analyses factorielles des correspondances realisees en 
lexicometrie en tant que document illustrant notre propos. Pour etablir les profils 
d'attitudes, nous avons choisi comme criteres principaux (variables independantes) les 
variables suivantes: 
> Les annees d'experience (moins de 5 ans, 6-10 ans, 11-20 ans, plus de 20 ans); 
> Le statut professionnel (psychologues, orthopedagogues, enseignants au primaire). 
2. LES TROUBLES DE L'APPRENTISSAGE 
Voici done les resultats obtenus par rapport aux differents items et questions de la 
premiere partie de notre questionnaire d'entrevue. Les questions selectionnees dans cette 
section concernent des aspects des troubles de l'apprentissage vecues par les eleves du 3e 
cycle du primaire. Les aspects incluent 1'identification des difficultes legeres 
d'apprentissage, la differentiation entre les difficultes legeres et les difficultes graves 
d'apprentissage, ainsi que les types de troubles d'apprentissage que presentent les eleves de 
ce cycle. 
2.1 Les criteres d'identification des difficultes legeres d'apprentissage 
La premiere question du volet consacre a 1'exploration des troubles de 
l'apprentissage (question Q4) demandait aux intervenants du milieu scolaire de nommer les 
criteres a partir desquels ils identifiaient un eleve presentant des difficultes legeres 
d'apprentissage. La figure 2 nous permet de constater que les intervenants du milieu 
scolaire interviewed qui ont entre 11 et 20 ans d'experience (3) ont tendance a definir les 
"difficultes legeres de l'apprentissage" comme etant des difficultes ou des problemes a 
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apprendre qui se repercutent en classe. lis mentionnent egalement que les eleves presentant 
des difficultes legeres d'apprentissage doivent etre identifies a temps par les enseignants 
afin de pouvoir leur venir en aide. II est interessant de remarquer que les intervenants du 
milieu scolaire ayant moins de 5 ans d'experience (1) identifient les difficultes 
d'apprentissage principalement aux retards en ecriture et en lecture. lis specifient egalement 
que ces retards sont d'au moins deux ans, tant en lecture qu'en ecriture. D'un autre cote, les 
intervenants ayant entre 6 et 10 annees d'experience (2) identifient les indices definissant 
les difficultes legeres d'apprentissage aux difficultes des eleves de rendre les devoirs et 
travaux demandes a temps ou realises de facon satisfaisante. Enfin, ceux ayant plus de 20 
ans d'experience (4) associent les difficultes legeres d'apprentissage aux eleves ayant 
besoin de plus de temps pour completer les taches scolaires, a ceux qui ont besoin d'aide et 
de soutien, et qui ont differents manques par rapport a leur groupe classe. 
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Figure 2 
AFC des reponses des intervenants du milieu scolaire a la question: Dans votre 
pratique quotidienne, quels sont les criteres apartir desquels vous identifiez qu'un eleve 
presente des "difficultes legeres de I'apprentissage"? selon les annees d'experience 
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En examinant la figure 3, nous constatons qu'un certain nombre de professionnels 
non enseignants (orthopedagogues) (PNE 17 et 13) s'accordent pour definir les difficultes 
legeres d'apprentissage comme etant des elements qui sont tout d'abord deceles par 
1'enseignant. lis precisent que c'est souvent suite a une evaluation en ecriture que le constat 
est fait. lis precisent egalement que quelques evaluations peuvent se faire egalement en 
mathematiques et en lecture. D'un autre cote, plusieurs enseignants (E 38, 39, 40, 44, 46) 
sont d'avis qu'un eleve presentant des difficultes legeres d'apprentissage est un eleve pour 
qui les devoirs sont problematiques, qu'il eprouve de la difficulte a comprendre le travail 
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qui lui est demande ou qu'il est incapable d'accomplir celui-ci. De plus, c'est un eleve a qui 
il manque souvent du temps pour accomplir les taches scolaire demandees. 
La plupart des intervenants du milieu scolaire s'entendent pour dire qu'un eleve 
presentant des difficultes legeres de l'apprentissage est un eleve qui a de la difficulte a 
suivre le groupe. II est interessant de voir ici que le repere general pour ces intervenants est 
le groupe classe, ce qui est coherent avec Pancienne norme du programme et la definition 
des DLA ou DGA anterieurement a la reforme (programme de 1999) ou on indiquait 
formellement que 1'evaluation des difficultes d'apprentissage devait toujours avoir pour 
critere de reference le groupe d'appartenance de l'eleve ou une categorie equivalente. lis 
font egalement ressortir que ces eleves demandent beaucoup plus que les autres eleves et 
qu'ils ont davantage de besoins specifiques. Ce sont egalement des eleves qui presentent 
differentes difficultes ou problemes et qui demandent un soutien particulier. 
Enfin, plusieurs professionnels non enseignants (PNE 11, 14, 15, 16) s'entendent 
pour dire que les criteres d'identification des difficultes d'apprentissage sont souvent 
apportes par l'enseignant. En d'autres mots, c'est suite a une demande formulee par 
l'enseignant que l'orthopedagogue va intervenir et entrer en contact avec 1'enfant. Une fois 
ce premier contact etabli, les PNE precisent qu'ils reconnaissent ces eleves a leurs 
difficultes a apprendre, a leur besoin constant de soutien lors des taches scolaires, mais 
qu'ils different des eleves en trouble grave de l'apprentissage car ils ont moins de deux ans 
de retard d'apprentissage par rapport au groupe d'appartenance de l'eleve ou une categorie 
equivalente. 
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Figure 3 
AFC des reponses des intervenants du milieu scolaire a la question: Dans votre 
pratique quotidienne, quels sont les criteres apartir desquels vous identifiez qu'un eleve 
presente des "difficultes legeres de Vapprentissage"? selon les sujets enseignants (E) 
et les sujets professionnels non enseignants (orthopedagogues) (PNE) 
2.2 La distinction entre les difficultes legeres d'apprentissage et les 
difficultes graves a ce niveau 
La seconde question du volet consacre a 1'exploration des troubles de 
l'apprentissage (question Q5) demandait aux intervenants du milieu scolaire de nommer les 
distinctions entre un eleve qui presente des difficultes legeres d'apprentissage d'un autre 
eleve qui presente des difficultes graves a ce niveau. 
La figure 4 illustre que la grande majorite des intervenants du milieu scolaire sont 
en accord quant aux distinctions entre un eleve qui presente des difficultes legeres 
d'apprentissage et un autre qui presente des difficultes graves a ce niveau. Ainsi, ils 
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s'entendent pour dire que les eleves en difficulte legere de l'apprentissage ont un retard de 
moins de deux ans dans les matieres de base, et plus specifiquement en francais dans la 
dimension "lecture". Ces eleves sont davantage capables de suivre le groupe classe et 
demandent moins de temps de soutien que les eleves en difficulte grave de l'apprentissage. 
De leur cote, les eleves en difficulte grave de l'apprentissage presentent des retards 
academiques de plus de deux ans, necessitent un soutien de l'enseignant plus constant, tout 
en ayant beaucoup de difficulte a suivre le groupe classe. II en resulte que ceux-ci 
eprouvent des problemes de motivation a plusieurs niveaux. Ainsi, cela demande aux 
intervenants du milieu scolaire qu'ils adaptent les taches scolaires afin de tenter de leur 
faire vivre du succes. Plusieurs intervenants s'entendent pour dire qu'un eleve en difficulte 
grave d'apprentissage est un eleve n'ayant pas acquis les criteres des attentes de fin de 
cycle. 
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Figure 4 
AFC des reponses des intervenants du milieu scolaire a la question: 
Ce qui distingue, selon votre experience, un eleve presentant des difficultes 
legeres d'apprentissage d'un autre eleve qui presenterait des difficultes graves a ce 
niveau, selon les sujets enseignants (E) et les sujets professionnels non enseignants 
(orthopedagogues) (PNE) 
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II ressort de la figure 5 que les intervenants du milieu scolaire qui detiennent plus 
de 20 ans d'experience (4) affirment que les differences majeures entre les eleves en 
difficulte grave et les eleves en difficulte legere reposent sur le nombre d'annees de retard. 
Ainsi, ils precisent qu'un eleve presentant des difficultes legeres de l'apprentissage cumule 
un retard academique de moins de deux ans. Toujours selon leurs propos, un eleve 
presentant des difficultes graves de l'apprentissage cumule un retard academique d'au 
moins deux ans; ce qui nous permet de parler de troubles graves de l'apprentissage. Ces 
intervenants mentionnent egalement que ce qui caracterise un eleve en difficulte legere de 
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l'apprentissage c'est son manque de temps pour reussir les taches demandees et la difficulte 
de suivre les eleves du meme niveau. 
Les intervenants presentant entre 11 et 20 ans d'experience (3) sont d'avis que les 
principales differences entre ces deux types d'eleves resident au niveau des types de 
difficultes vecues par ces eleves et par le soutien a apporter a ceux-ci. En effet, plusieurs 
elements, tels la motivation scolaire, le desir de reussir et le soutien scolaire a apporter a ces 
eleves, influent dans la differentiation d'appellation. De plus, la difference se voit 
egalement au niveau du soutien a dormer aux eleves lors des periodes de travail scolaire. II 
est interessant de noter que les nouveaux arrivants dans la profession (ceux ayant moins de 
5 ans d'experience) (1) percoivent la difference en ayant comme repere les attentes de fin 
de cycle. Ainsi, ils precisent que si un eleve n'a pas atteint les attentes de fin de cycle, il est 
considere en retard academique, done en difficulte grave d'apprentissage. 
Enfin, les intervenants du milieu scolaire qui ont entre 6 et 10 ans d'experience 
constatent que la difference entre les deux types de difficultes se repercute davantage dans 
les taches a realiser, dans la facon de soutenir ces eleves, en d'autres mots ce que 9a leur 
demande en tant qu'intervenant, et qu'ils vont souvent referer les enfants en difficulte en 
evaluation specifique afin d'avoir reponse a savoir si ce sont des difficultes legeres ou si ce 
sont des difficultes graves de l'apprentissage. 
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Figure 5 
AFC des reponses des intervenants du milieu scolaire a la question: 
Ce qui distingue, selon votre experience, un eleve presentant 
des difficultes legeres d'apprentissage d'un autre eleve qui presenterait des 
difficultes graves a ce niveau, selon les annees d'experience 
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2.3 L'identification des types de troubles de l'apprentissage 
La troisieme question du volet consacre a 1'exploration des troubles de 
l'apprentissage (question Q6) demandait aux intervenants educatifs d'identifier les types de 
troubles de l'apprentissage que leurs eleves presentaient le plus dans leur classe. 
L'observation de la figure 6 nous permet de constater que la plupart des intervenants 
du milieu scolaire s'entendent pour dire qu'avant de parler de trouble, il y a plusieurs 
indicateurs significatifs qui leur permettent de croire qu'un eleve presente un trouble de 
l'apprentissage. Ainsi, ils precisent que ce type d'eleve n'a pas les acquis de base pour 
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fonctionner et apprendre de fa9on autonome au niveau scolaire ou il est presentement 
rendu. En mathematiques, il a souvent des difficultes avec tout ce qui touche la logique, 
mais davantage la resolution de problemes ecrits. En francais, les intervenants affirment 
que ce sont des difficultes au niveau de la lecture, plus precisement tout ce qui touche aux 
strategies liees au decodage. Les travaux ecrits, telles que les compositions ou redactions 
diverses, sont toujours problematiques chez ces eleves. Plusieurs intervenants nous 
informent qu'il y a egalement l'aspect communicationnel qui est problematique. Ainsi, ils 
mentionnent que plusieurs eleves presentant des troubles du langage sont suivis en 
orthophonie . 
II est interessant de constater qu'un enseignant ainsi qu'un professionnel non 
enseignant (E37, PNE 11) identifient les troubles de l'apprentissage par des lacunes liees a 
la methodologie de Papprenant. Nous pouvons faire le lien avec la competence transversale 
"mettre en pratique des methodes de travail efficaces". Ainsi, pour ces deux intervenants, 
ce qui ressort de cette question c'est que les principaux troubles de l'apprentissage sont au 
niveau de la capacite organisationnelle de l'eleve en lien avec la ou les taches proposees. 
Un autre sous-groupe de Pechantillon (E 34, 36, 38, 43, 44, 45, PNE 17, 22) se demarque 
en precisant que ce sont essentiellement des eleves faisant deja l'objet de diagnostics qu'ils 
ont choisi de nommer. Ils illustrent leurs propos en nommant des troubles du langage, soit 
la dysphasie, et egalement de la lecture, soit la dyslexic 
22
 II est important de specifier au lecteur que les services d'orthophonie, bien que mentionnes dans la 
recherche, sont presents dans les etablissements scolaires. Ainsi, les demandes de services sont souvent 
consignees au plan d'intervention, mais les services a fournir sont peu presents. 
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Figure 6 
AFC des reponses des intervenants du milieu scolaire a la question: 
Pouvez-vous identifier les types de troubles de I'apprentissage que vos eleves 
presentent leplus souvent? selon les sujets enseignants (E) et les sujets professionnels 
non enseignants (orthopedagogues) (PNE) 
En ce qui concerne 1'identification des types de troubles de I'apprentissage que leurs 
eleves presentent le plus souvent, selon le nombre d'annees d'experience, la figure 7 
illustre bien les propos des intervenants du milieu scolaire. Nous pouvons done voir que la 
plupart des intervenants s'entendent pour dire que le francais est le repere principal en ce 
qui a trait a 1'identification d'un trouble de I'apprentissage. Plus precisement, ils 
s'entendent pour dire que ce sont davantage des difficultes au niveau de la lecture et de 
l'ecriture. Ce sont les intervenants les plus chevronnes (qui ont plus de vingt ans 
d'experience) (4) qui vont cerner des difficultes en mathematiques, speciflquement en 
resolution de problemes. Ils observent egalement des difficultes marquees au niveau 
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communicationnel; c'est pourquoi ils referent souvent ces eleves au service d'orthophonie. 
Le fait d'aller voir Porthopedagogue est un facteur preponderant dans 1'identification des 
eleves ayant des troubles de l'apprentissage. 
II est interessant de noter que les intervenants ayant entre six et dix ans d'experience 
(2) reconnaissent davantage un eleve en trouble de l'apprentissage par ses difficultes 
marquees a comprendre et s'organiser face a la tache scolaire demandee. De plus, ils 
precisent que le retard academique, peu importe la matiere, est un indicateur du trouble de 
l'apprentissage chez l'eleve. Nous pouvons noter que les intervenants ayant moins de 5 ans 
d'experience (1) vont mentionner que leurs eleves en trouble de l'apprentissage 
manifestent davantage des difficultes au niveau de la logique ainsi qu'au niveau du 
decodage. De plus, ils sont les premiers a identifier le trouble specifique d'apprentissage 
comme type de trouble de l'apprentissage. 
Les intervenants du milieu scolaire qui detiennent entre 11 et 20 d'experience (3) 
identifient les difficultes en lecture et en ecriture comme etant les types de difficultes que 
leurs eleves presentent le plus souvent. Ils precisent egalement que les difficultes liees au 
langage sont frequemment identifiees dans leur classe pour les eleves eprouvant des 
troubles de l'apprentissage. 
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Figure 7 
AFC des reponses des intervenants du milieu scolaire a la question: 
Pouvez-vous identifier les types de troubles de I'apprentissage que vos eleves 
presentent le plus souvent? selon les annees d'experience 
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2.4 La concomitance (association(s) possible(s) entre les troubles du 
comportement et les difficultes d'apprentissage) 
Presentons maintenant les resultats qui sont en lien avec la seule question de notre 
deuxieme section du questionnaire d'entrevue. L'interviewe devait reagir sur les 
associations possibles entre les troubles du comportement et les difficultes d'apprentissage. 
L'unique question de ce bloc (question Q8) consacree au lien de concomitance 
interrogeait les candidats sur l'association possible entre les troubles du comportement et 
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les difficultes d'apprentissage. Nous cherchions done des elements d'information lies a 
1'experience de 1'interviewed 
L'observation de la figure 8 nous permet de constater que peu importe leur statut, 
les intervenants du milieu educatif s'entendent pour dire qu'il n'y a pas de relation directe 
entre les troubles du comportement ou de la conduite et les difficultes d'apprentissage. Par 
contre, ils insistent sur le fait que la situation de l'eleve a plusieurs niveaux, tels le retard 
academique et le retrait a repetition lors de crises liees aux troubles du comportement , 
influence grandement le developpement du profil de difficultes d'apprentissage. Les 
psychologues (1) precisent que les eleves en troubles du comportement ou de la conduite 
ont souvent un tres bon potentiel scolaire. Ainsi, ils expliquent qu'un eleve plus fort que la 
moyenne pourrait en venir a deranger le groupe classe par ennui ou manque de stimulation. 
De leur cote, les orthopedagogues (2) observent dans leur pratique que le fait de 
presenter un trouble du comportement ou de la conduite peut parfois affecter les 
apprentissages de l'eleve au cours de l'annee. Les raisons soulevees sont que les eleves 
pourraient en venir a presenter des retards dans leurs travaux et ainsi developper des 
problemes au niveau de l'apprentissage. Les enseignantes (3) croient que le lien de 
concomitance est present dans leur classe. Ainsi, toujours selon elles, plusieurs raisons 
expliquent leur raisonnement. Le manque d'attention et de concentration en classe, le 
manque de temps pour terminer leurs taches scolaires parce qu'ils sont souvent retires du 
groupe classe, le fait qu'ils bougent beaucoup, la presence de profils associes a 
Phyperactivite ainsi que le peu d'ecoute dont ils font preuve en classe sont au nombre des 
raisons evoquees. 
Le fait que l'eleve soit souvent retire hors de la classe augmente parfois les difficultes car lorsqu'il est 
retire, il manque plusieurs notions academiques necessaires a l'apprentissage. De plus, si l'eleve est deja en 
difficulte, cela n'aura comme effet que de cristalliser ses difficultes. 
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Figure 8 
AFC des reponses des intervenants du milieu scolaire a la question: 
Selon vous, un eleve presentant un trouble du comportement ou de la conduite 
presentera-t-il necessairement un profil de difficultes d'apprentissage? 
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Axe 2 (41.8%) 
estime 
#apprendrentissage 
#relie 
#annee 
#affecter 
#ecole 
Axe 1 (58.2%J I otentiel 
#accumule 
attention 
temps 
#bouge 
#parler #ecouter 
#enseignant 
conduite 
#hyperactif 
#dependre 
situation #comprendre 
#brillant 
#eleve 
En ce qui concerne le lien de concomitance entre les troubles du comportement ou 
de la conduite et le profil de difficultes d'apprentissage selon les annees d'experience, la 
figure 9 illustre bien les propos des intervenants du milieu scolaire. Ainsi, nous pouvons 
constater que la plupart des intervenants du milieu scolaire s'entendent pour dire que les 
eleves en trouble du comportement ou de la conduite ne presenteront pas necessairement un 
profil de difficulte d'apprentissage. Au-dela de cette simple affirmation, il est interessant de 
voir que deux elements distincts ressortent. D'un cote, plusieurs s'entendent pour dire 
qu'un TC ne presentera pas necessairement de difficulte d'apprentissage car il est tres 
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brillant. Le fait qu'il s'ennuie en classe, par manque de stimulation ou de defis 
pedagogiques a sa hauteur, vient nourrir sa "delinquance scolaire". D'un autre cote, le fait 
que l'eleve TC soit constamment mis de cote ou place en retrait, du a ses nombreux 
avertissements, a pour consequence de lui faire manquer de nombreuses notions 
d'apprentissage. Par consequence, les difficultes d'apprentissage apparaissent ou se 
cristallisent. 
Plus specifiquement, nous pouvons voir que les nouveaux arrivants dans leur 
profession, celles et ceux presentant moins de cinq annees d'experience (1), precisent que 
les eleves en trouble du comportement ou de la conduite vont necessairement presenter un 
profil de difficulte d'apprentissage durant l'annee scolaire, cause par la situation dans 
laquelle ils se trouvent (frequence des retraits, retards academiques et incapacite a terminer 
ou mener ses travaux scolaires a terme). De leur cote, les intervenants cumulant plus de 
vingt annees d'experience croient que le fait de ne pas ecouter l'enseignant a cause de 
comportements associes a l'hyperactivite, tel le fait de bouger, peuvent mener ces eleves 
vers des difficultes d'apprentissage. De plus, ils font etat de plusieurs lacunes de ces eleves, 
tels le manque d'attention en classe combine a Paccumulation des retards tant en classe 
qu'au niveau des travaux a remettre, ainsi que les nombreuses pertes de temps vecues en 
classe. 
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Figure 9 
AFC des reponses des intervenants du milieu scolaire a la question: 
Selon vous, un eleve presentant un trouble du comportement ou de la conduite 
presentera-t-il necessairement un profit de difficulte d'apprentissage? 
selon les annees d'experience 
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2.5 Les sources (causes ou raisons possibles de 1'apparition d'un profil d'eleve 
en difficulte) 
Presentons maintenant les resultats qui sont en lien avec la seule question retenue de 
notre troisieme section du questionnaire d'entrevue. L'interviewe devait reagir sur les 
causes ou sur les raisons possibles de l'apparition d'un profil d'eleve en difficulte 
d'apprentissage. 
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La seconde question de ce bloc (question Q10) consacree a 1'exploration des 
sources possibles des difficultes d'apprentissage interrogeait les candidats sur les raisons 
les plus frequentes qui amenaient un eleve a developper un profil de difficulte grave de 
l'apprentissage. Nous cherchions done des elements d'information lies a l'experience de 
l'interviewe. 
II ressort de la figure 10 que la plupart des intervenants du milieu scolaire croient 
que les raisons les plus frequentes qui amenent un eleve a developper un profil de difficulte 
d'apprentissage resultent en des difficultes au niveau des capacites de l'enfant. Par capacite, 
ils entendent plusieurs elements, tels les differentes facons d'apprendre des eleves, les 
limitations de divers ordres, les troubles neurologiques ainsi que parfois la capacite 
intellectuelle, qu'ils associent a Pintelligence. 
Nous pouvons observer que les psychologues scolaires (1) sont d'avis que 
l'environnement immediat de l'enfant (le milieu familial, la fratrie) est un element majeur 
influant sur la possibility de developper des difficultes graves de l'apprentissage. En effet, 
le manque de stimulation precoce, le manque d'encadrement de facon generate a la maison 
ainsi que le manque de support lors de la periode des devoirs et lecons de ces enfants 
seraient, selon ces intervenants, des facteurs qui pourraient amener le developpement des 
difficultes graves de l'apprentissage. Ils emettent egalement l'hypothese que les difficultes 
resulteraient d'un trouble ou d'une deficience neurologique qui ferait partie du bagage 
genetique de l'enfant. 
Enfin, les enseignantes nous informent que, selon elles, les principales raisons qui 
amenent un eleve a developper un profil de difficulte grave de l'apprentissage se situent a 
plusieurs niveaux. Tout d'abord, les modeles vehicules a la maison en ce qui a trait a 
Pimportance de l'ecole ou de la scolarisation ne sont pas toujours les meilleurs. En effet, 
une famille ou les parents ne valorisent pas l'ecole ou tiennent un discours degradant face 
au monde scolaire n'influencera pas positivement son enfant a s'engager dans sa 
scolarisation. De plus, l'aide ou le support apporte par les parents lors de la scolarisation, 
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s'il est present, serait un facteur important de prevention des difficultes graves 
d'apprentissage. Les enseignantes precisent que le manque de temps qu'elles peuvent eux-
memes consacrer a un eleve en difficulte grave de l'apprentissage peut malheureusement 
cristalliser ses difficultes et marquer davantage son retard par rapport aux autres eleves du 
groupe. 
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Figure 10 
AFC des reponses des intervenants du milieu scolaire a la question: 
Quelles sont, selon votre experience, les raisons les plus frequentes qui amenent un 
eleve a developper un profil de difficulte grave de Vapprentissage? 
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L'observation de la figure 11 nous permet de constater que la plupart des 
intervenants du milieu scolaire s'entendent pour dire que principalement le manque de 
stimulation precoce serait un facteur marquant des difficultes graves de l'apprentissage. De 
plus, ce manque de stimulation creerait une difference marquee entre les acquis des eleves 
qui entrent a l'ecole et les autres enfants pour qui la stimulation aurait ete efficace. Tout 
comme le manque de stimulation a la maison, les troubles ou deficiences neurologiques ont 
ete rapportes par les interviewes. lis croient done que certains eleves arriveraient dans le 
monde scolaire avec certaines incapacites qui, a la longue, leur nuiraient au cours de leur 
parcours scolaire. 
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Les intervenants du milieu scolaire ayant moins de 5 ans d'experience (1) disent que 
le milieu et les problemes affectifs sont a la base des principales raisons associees au 
developpement du profil de difficulte grave de l'apprentissage. lis tiennent a preciser que 
les capacites intellectuelles de ces enfants ne sont pas mises en cause. Les intervenants 
chevronnes (4) precisent que plusieurs enfants arrivent a l'ecole avec un bagage 
developpemental moins complet que celui de la majorite des autres eleves. Ainsi, ils 
identifient les lacunes du milieu scolaire comme etant un facteur de risque de ces eleves. 
En effet, ils precisent que le manque de ressources scolaires, tant monetaires que le facteur 
temps a consacrer a ces eleves, favorise le developpement des difficultes graves de 
l'apprentissage. Ils pointent egalement les limites que le cadre scolaire leur impose et 
l'absence de support de la part des parents. 
Certains problemes vecus lors du developpement precoce des enfants, le manque 
d'aide apporte a ces eleves lors de leur entree en scolarisation, le besoin de differentiation 
pedagogique (apprendre d'une facon differente des autres eleves de la classe) non supporte 
par les intervenants du milieu scolaire ainsi que les troubles de la conduite et du 
comportement, sont les principales raisons, selon les intervenants ayant entre 11 et 20 ans 
d'experience (3), qui amenent un eleve a developper des troubles graves de l'apprentissage. 
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Figure 11 
AFC des reponses des intervenants du milieu scolaire a la question: 
Quelles sont, selon votre experience, les raisons les plus frequentes qui amenent un 
eleve a developper unprofil de difficulte grave de Vapprentissage? 
selon les annees d'experience 
3. LA DISCUSSION DES RESULTATS 
Cette partie est consacree a la discussion des resultats obtenus suite a Panalyse de 
nos donnees. L'objectif principal de notre recherche est de faire la description des 
representations que se font les intervenants du milieu scolaire de la Commission scolaire 
des Laurentides au regard des difficultes d'apprentissage et des pratiques preventives ou 
remediales qui s'y rapportent. Rappelons que le premier objectif de notre recherche vise a 
decrire les representations des professionnels enseignants et non enseignants du primaire a 
la Commission scolaire des Laurentides au regard des difficultes legeres d'apprentissage. 
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Le deuxieme objectif a pour but d'identifier, selon les intervenants du milieu 
scolaire, les variables qui sont associees a la presence de facteurs de risques et de protection 
chez les eleves en difficulte d'apprentissage. Le troisieme objectif vise a degager les 
communalites et les specificites des representations des diverses categories d'intervenants 
du milieu scolaire au regard des causes des difficultes d'apprentissage et des pratiques 
preventives, diagnostiques ou remediates les plus souhaitables. Le quatrieme consiste a 
degager les representations des intervenants du milieu scolaire au regard des orientations du 
MEQ quant a la definition du concept de difficulte legere de l'apprentissage et 
Pintervention aupres des eleves du primaire presentant ce type de probleme. Nous 
presentons done notre discussion des resultats obtenus, en nous referant aux differentes 
categories d'intervenants du milieu scolaire visees, au regard de chacun des objectifs dans 
les paragraphes suivants. 
3.1 Les criteres d'identification des difficultes legeres d'apprentissage 
D'apres l'analyse des resultats, nous constatons que la plupart des intervenants du 
milieu scolaire considerent les difficultes legeres d'apprentissage comme etant des 
difficultes qui persistent dans le temps. Ainsi, plusieurs intervenants s'entendent pour parler 
d'un retard scolaire entre un an et deux ans se situant principalement en francais, au niveau 
de la lecture et de Pecriture. 
II est interessant de voir ici que le repere general pour ces intervenants est le groupe 
classe; ce qui est coherent avec Pancienne norme du programme et la definition de la DLA 
ou DGA anterieurement a la reforme (programme de 1999) ou on indiquait formellement 
que Pevaluation des difficultes d'apprentissage devait toujours avoir pour norme de 
reference le groupe d'appartenance de Peleve ou une categorie equivalente. De plus, notre 
echantillon est compose majoritairement d'enseignantes ayant ete formees avant les 
changements apportes au curriculum de formation initiale dans les universites du Quebec. 
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Ainsi, la plupart des curriculums de formation initiale, avant les modifications 
apportees suite a l'avenement de la reforme scolaire, ne proposaient qu'en moyenne un 
cours de trois credits portant sur le theme des eleves handicapes et/ou en difficulte 
d'adaptation ou d'apprentissage. Majoritairement, ces cours visaient a « informer les futurs 
enseignants sur 1'identification et la comprehension des principales difficultes d'adaptation, 
de comportement et d'apprentissage chez les enfants du prescolaire et du primaire » 
(Universite de Sherbrooke, 1996). 
Les resultats de notre recherche demontrent que la plupart des professionnels non 
enseignants s'entendent pour dire que les criteres d'identification des difficultes 
d'apprentissage sont souvent apportes par l'enseignant. En d'autres mots, c'est suite a une 
demande formulee par l'enseignant que l'orthopedagogue va intervenir et entrer en contact 
avec l'enfant. Rappelons-nous qu'en moyenne, trois credits de formation initiale 
universitaire servaient de base theorique aux criteres d'identification de ces enseignants. La 
formation initiale dont ils disposaient pourrait nous laisser croire que certains elements 
orthodidactiques auraient pu leur servir quant a 1'identification de ces eleves. 
Nous avons egalement questionne les intervenants du milieu scolaire quant aux 
differences qu'ils voyaient entre les difficultes legeres et les difficultes graves de 
l'apprentissage. La plupart des intervenants du milieu scolaire cibles (orthopedagogues et 
enseignantes) s'entendent pour apporter les memes nuances que le Ministere apportait a ce 
moment-la! Done les difficultes legeres de l'apprentissage se manifestaient par un retard de 
moins de deux ans dans les matieres de base (mathematiques et francais) et que les 
difficultes graves de l'apprentissage se caracterisaient par un retard de plus de deux ans 
dans ces memes matieres de base. De plus, les eleves en difficulte grave de l'apprentissage 
necessitaient plus de soutien de la part de leur enseignante. 
II est egalement interessant de voir que la plupart des intervenants du milieu scolaire 
s'entendent pour definir de facon assez uniforme ces deux types de difficultes. Abric 
(1994a), precise que les representations sociales sont a la fois stables et stabilisatrices. 
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Stables, puisque leurs constituantes se rapportent toutes a un meme corps de principes 
normatifs (noyau), et stabilisatrices a cause de leur fonction orientante en ce qui concerne 
les comportements et rapports face a l'environnement. Nous pouvons done conclure que le 
noyau represente les definitions ministerielles qui ont prevalu pendant plusieurs annees, 
jusqu'aux changements apportes avec l'avenement du concept de l'eleve a risque 
(Gouvernement du Quebec, 2000). Ainsi, pour les intervenants scolaires, les definitions 
sont integrees et demeurent ancrees en eux. Qu'en est-il des modifications apportees par le 
concept d'eleve a risque? II serait interessant que quelques recherches se penchent sur le 
sujet. 
En ce qui concerne les types de troubles de l'apprentissage que les eleves presentent 
le plus souvent, les intervenants du milieu scolaire jugent que le francais est le repere 
principal en ce qui a trait a 1'identification d'un trouble de l'apprentissage. De facon plus 
precise, ils s'entendent pour dire que la lecture et Pecriture represented leurs reperes 
d'identification. De plus, les intervenants presentant plus d'experience vont etre capables 
de discerner certaines difficultes en mathematiques, plus precisement en resolution de 
problemes. Nous croyons que ce soit le fait d'utiliser plusieurs demarches systematiques en 
resolution de problemes qui permet d'isoler certaines difficultes precises en mathematiques. 
En guise de conclusion sur ce premier point, nous pouvons constater que la quasi-
totalite des intervenants du milieu scolaire s'entendent pour dire que les difficultes legeres 
de l'apprentissage se manifestent par des retards scolaires entre un an et deux ans par 
rapport au groupe d'appartenance. Elles doivent etre identifiees par les intervenants de 
premiere ligne, qui sont ici les enseignants du primaire. Les principales differences que les 
intervenants du milieu scolaire notent entre les difficultes legeres d'apprentissage et les 
difficultes graves de l'apprentissage sont au niveau du nombre d'annees de retard et du 
soutien a apporter a l'eleve de la part de l'enseignante. Enfin, ce sont des difficultes en 
francais, plus precisement en ecriture et en lecture, qui caracterisent les eleves presentant 
des difficultes d'apprentissage. 
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3.2 L'identification des variables qui sont associees a la presence de 
facteurs de risque et de protection chez les eleves en difficulte 
d'apprentissage 
Pour ce qui est de cet objectif, nous n'avons pu que sonder les interviewes sur les 
facteurs de risque (sources) des difficultes d'apprentissage et non par rapport aux facteurs 
de protection relies a celles-ci. Nous tenons a specifier que nous ne retiendrons que les 
informations reliees aux variables associees aux facteurs de risque, que nous nommerons ici 
en tant que variables externes a l'eleve. Nous avons done traduit les causes externes en 
facteurs de risque. 
Ainsi, la plupart des intervenants du milieu scolaire s'entendent pour dire que 
principalement le manque de stimulation precoce serait un facteur de risque marquant des 
difficultes graves de l'apprentissage. De plus, ce manque de stimulation creerait une 
difference marquee entre les acquis des eleves qui entrent a l'ecole et les autres enfants 
pour qui la stimulation aurait ete efficace. 
Les intervenants du milieu scolaire presentant le moins d'experience (moins de 5 
ans) precisent que le milieu et les problemes affectifs sont au nombre des facteurs de risque 
qui sont a la base des principales raisons associees au developpement du profil de difficulte 
grave de l'apprentissage. D'un autre cote, les intervenants presentant le plus d'experience 
notent que plusieurs enfants arrivent a l'ecole avec un bagage developpemental moins 
complet que la majorite des autres eleves. Ainsi, ils identifient les lacunes du milieu 
scolaire comme etant un facteur intervenant sur les effets d'exposition aux facteurs de 
risque associes au milieu de ces eleves (variable socioeconomique). En effet, ils precisent 
que le manque de ressources scolaires, tant monetaires que le facteur temps a consacrer a 
ces eleves, done des problemes structuraux associes au sous-financement des commissions 
scolaires, favorisent le developpement des difficultes graves de l'apprentissage. Ils pointent 
egalement les limites que le cadre scolaire leur impose et 1'absence de support de la part des 
parents. 
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Enfin, les troubles lies au developpement precoce des enfants, le manque d'aide 
apporte a ces eleves lors de leur debut de la scolarisation, le besoin de differenciation 
pedagogique (apprendre d'une facon differente des autres eleves de la classe) non supporte 
par les intervenants du milieu scolaire ainsi que les troubles de la conduite et du 
comportement sont les principales raisons qui amenent un eleves a developper un trouble 
grave de l'apprentissage. II est interessant de voir que la notion de developpement precoce 
ressort, car c'est la la base du discours soutenant les mesures d'intervention educative 
precoces depuis Head Start aux Etats-Unis dans les annees 1960, ainsi que la logique de 
l'integration de la scolarite prescolaire dans le nouveau curriculum (maternelles 4 ans 
obligatoires en msef et pour les eleves handicapes (Gouvernement du Quebec, 2008). 
Pour ce qui est du concept de differenciation pedagogique, Guay, Legault et 
Germain (2006) precisent qu'au cours des trois dernieres decennies, plusieurs expressions 
ont ete utilisees pour decrire cette action fondamentale du pedagogue pour susciter 
l'apprentissage et la reussite des eleves. En voici quelques-unes: pedagogie differenciee 
(De Lorimier, 1987; Fontaine, 1993; Legrand, 1994), individualisation de Venseignement 
(Begin, 1978), individualisation (Legendre, 1993; Leselbaum, 1994), differenciation de la 
pedagogie (Aylwin, 1992), differenciation de Venseignement (Perrenoud, 1977), 
differentiated instruction (Tomlinson, 1999, 2004), differenciation de l'apprentissage 
(Caron, 2003). Le ministere de 1'Education, du Loisir et du Sport (MELS) refere, quant a 
lui, depuis la parution du Programme de formation de l'ecole quebecoise (Gouvernement 
du Quebec, 2001a, 2004), au concept de differenciation pedagogique. Ainsi, differencier 
signifie analyser et ajuster sa pratique de meme que l'environnement d'apprentissage de 
facon a tenir compte des prealables et caracteristiques d'un ou de plusieurs eleves au regard 
d'un objet d'apprentissage particulier. II est interessant de se questionner maintenant a 
savoir les raisons qui incitent les intervenants du milieu scolaire a ne pas supporter cette 
pratique qui, selon la litterature, en serait une efficace... 
24
 Le programme compensatoire le mieux connu est celui qu'on nomme Head Start. Mis sur pied en 1965, il 
vise principalement a repondre aux besoins des enfants issus de milieux defavorises, aux enfants issus de 
divers milieux ethniques et aux enfants ayant une deficience afin de les preparer pour l'ecole en accroissant 
leur developpement cognitif et social (Lalonde-Graton, 2004). 
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3.3 Les communalites et specificites des representations des diverses 
categories d'intervenants du milieu scolaire au regard des causes des 
difficultes d'apprentissage et des pratiques preventives, diagnostiques ou 
remediates les plus souhaitables 
Pour ce qui est de cet objectif, nous tenons a specifier que nous ne repondrons qu'a 
la partie Communalites et specificites des representations des diverses categories 
d'intervenants du milieu scolaire. En effet, nous n'avons pu recueillir suffisamment 
d'information traitant des pratiques preventives, des pratiques diagnostiques ainsi que des 
pratiques remediates en lien avec les difficultes d'apprentissage. 
II ressort, apres 1'analyse des resultats lies a cet objectif, que deux categories 
principales de causes sont soulevees: les causes internes liees a l'enfant et les causes 
externes liees a celui-ci. Ainsi, la plupart des intervenants du milieu scolaire s'entendent 
pour dire que ce qui amene un eleve a presenter un profil de difficulte d'apprentissage 
resulterait d'un manque de capacites propres a l'eleve. Nous tenons a rappeler que par 
capacite, ils entendent plusieurs elements tels les differentes fa9ons d'apprendre des eleves, 
les limitations de divers ordres, les troubles neurologiques ainsi que parfois la capacite 
intellectuelle, qu'ils associent a l'intelligence. Ils mentionnent egalement que le manque de 
stimulation a la maison pour ces eleves ne leur permettrait pas d'arriver dans le monde 
scolaire avec toutes les capacites dites "normales"; ce qui finirait par leur nuire au cours de 
leur parcours scolaire. 
II est interessant de voir ici que la notion de minimal brain dammage est 
mentionnee par certains intervenants du milieu scolaire, quant aux causes internes a l'eleve. 
Telle que presentee lors de la problematisation de notre recherche, la notion de minimal 
brain dammage devrait resulter en un jugement differencie et nuance de la part des 
intervenants: une chose est d'affirmer que des enfants atteints de lesions cerebrales peuvent 
avoir des difficultes d'apprentissage, autre chose est de pretendre que tout enfant qui 
eprouve des difficultes d'apprentissage souffre de dommages au cerveau. Ainsi, le modele 
"medical" encore utilise en orthopedagogie, dans le systeme scolaire quebecois, continue 
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de nourrir certaines "croyances" difficiles a prouver en lien avec le minimal brain 
dammage. 
De facon plus precise, nous pouvons retenir que les psychologues scolaires sont 
d'avis que les difficultes d'apprentissage des eleves sont le resultat de problemes externes 
qui sont lies a renvironnement immediat de l'enfant (le milieu familial, la fratrie). Toujours 
selon eux, ce serait le manque de stimulation precoce ainsi que le manque d'encadrement 
de ces enfants, tant a la maison qu'a l'ecole, qui seraient, selon ces intervenants, des 
facteurs qui pourraient amener le developpement des difficultes graves de l'apprentissage. 
lis ont egalement emis l'hypothese que les difficultes resulteraient d'un trouble ou d'une 
deficience neurologique qui ferait partie du bagage genetique de l'enfant. 
Tout comme les psychologues scolaires, les orthopedagogues precisent que la 
famille serait egalement le point de depart du developpement des difficultes graves de 
l'apprentissage. De plus, ils font le lien entre la famille et plusieurs problemes d'ordre 
affectif. II est interessant de noter que les orthopedagogues s'entendent pour dire qu'il n'y a 
pas de correlation a faire entre les capacites intellectuelles de ces enfants et les difficultes 
graves de l'apprentissage. 
Les enseignantes nous informent que plusieurs causes externes seraient la cause des 
difficultes scolaires presentees par certains de leurs eleves. Ainsi, les modeles vehicules a 
la maison en ce qui a trait a 1'importance de l'ecole ou de la scolarisation ne sont pas 
toujours les meilleurs. Toujours selon elles, une famille ou les parents ne valorisent pas 
l'ecole ou tiennent un discours degradant face au monde scolaire n'influencera pas 
positivement son enfant a s'engager dans sa scolarisation. Elles mentionnent que l'aide ou 
le support apporte par les parents lors de la scolarisation, s'il est present, serait un facteur 
important de prevention des difficultes graves d'apprentissage25. Nous trouvons cet element 
25
 Un partenariat solide avec les parents est un element essentiel a la reussite des eleves, notamment de ceux 
qui presentent des difficultes d'apprentissage. De nombreuses etudes ont d'ailleurs demontre les effets positifs 
de la collaboration ecole-famille : motivation accrue des eleves, amelioration du comportement, meilleures 
attitudes a l'egard du travail scolaire et de l'ecole et diminution du decrochage scolaire (MELS, 2003). 
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interessant car il rejoint la lecture en vogue de 1'importance de la reconstruction du lien 
ecole famille, notamment en milieu defavorise. En d'autres mots, nous pourrions dire que le 
milieu parental serait une aide externe de 1'intervention du personnel scolaire (Minier, 
2006). De plus, tout comme les orthopedagogues, les enseignantes n'ont pas fait de lien 
entre les difficultes d'apprentissage et les causes internes (neurologiques) des enfants. 
Les organismes specialises dans le domaine des difficultes d'apprentissage ont 
redefini le concept en 2002. lis ont egalement clarifie leur position quant aux causes des 
troubles de l'apprentissage. Ainsi le Troubles d'Apprentissage - Association canadienne 
precise que les troubles d'apprentissage decoulent de facteurs genetiques ou 
neurobiologiques ou d'un dommage cerebral, lesquels affectent le fonctionnement du 
cerveau, modifiant ainsi un ou plusieurs processus relies a l'apprentissage. lis precisent 
egalement que les troubles d'apprentissage ne sont pas initialement attribuables a des 
problemes d'audition ou de vision, a des facteurs socioeconomiques, a des differences 
culturelles ou linguistiques, a un manque de motivation ou a un enseignement inadequat, 
bien que ces facteurs puissent aggraver les defis auxquels font face les personnes ayant des 
troubles d'apprentissage. 
De plus ils specifient que les troubles d'apprentissage peuvent etre associes a des 
troubles attentionnels, comportementaux et socioaffectifs, a des deficits d'ordre sensoriel ou 
a d'autres conditions medicales (TAAC, 2002). 
Nous desirons terminer cette section en precisant qu'il est interessant de noter qu'en 
ce qui a trait au lien de concomitance entre la difficulte d'apprentissage et les troubles du 
comportement ou de la conduite, les representations des enseignantes different de celles des 
autres specialistes. A cet effet, les enseignantes rejoignent plusieurs chercheurs en 
specifiant que le lien de concomitance est un element present dans leur classe. Elles 
precisent que plusieurs raisons justifient leur raisonnement. Ainsi, le manque d'attention et 
de concentration en classe, le manque de temps pour terminer leurs taches scolaires parce 
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que ces eleves sont souvent retires du groupe classe, le fait qu'ils bougent beaucoup, la 
presence de profils associes a l'hyperactivite ainsi que le peu d'ecoute dont ils font preuve 
en classe sont au nombre des raisons evoquees par celles-ci (Larose, Ratte, Seguin et 
Kalubi, 2003; Larose, Ratte, Terrisse et Seguin, 2003). 
3.4 Les representations des intervenantes et des intervenants du milieu 
scolaire au regard des orientations du MEQ quant a la definition du 
concept de difficulte legere de l'apprentissage et 1'intervention aupres 
des eleves du primaire presentant ce type de probleme 
Pour ce qui est de cet objectif, nous tenons a specifier que nous ne repondrons qu'a 
la partie representation des intervenantes et des intervenants du milieu scolaire au regard 
des orientations du MEQ quant a la definition du concept de difficulte legere de 
l'apprentissage. Pour ce qui est du volet intervention aupres des eleves du primaire 
presentant ce trouble, nous n'avons pu recueillir suffisamment d'information pour traiter ce 
point. 
Nos resultats de recherche permettent de constater que la plupart des intervenants du 
milieu scolaire se rallient majoritairement aux definitions ministerielles anterieures (celles 
de 1999, presentees dans la section problematique). Ainsi, ils s'entendent pour dire qu'un 
eleve qui presente des difficultes legeres de l'apprentissage est un eleve qui eprouve de la 
difficulte a suivre le groupe. Nous trouvons interessant de constater que le repere general 
pour ces intervenants est le groupe classe; ce qui est coherent avec l'ancienne norme du 
programme et la definition de la DLA ou DGA anterieurement a la reforme (programme de 
1999). Auparavant on indiquait formellement que revaluation des difficultes 
d'apprentissage devait toujours avoir pour critere de reference le groupe d'appartenance de 
1'eleve ou une categorie equivalente. 
Selon les nouvelles definitions ministerielles, les eleves "a risque" sont des eleves a 
qui il faut accorder un soutien parce qu'ils presentent, soit des difficultes pouvant mener a 
un echec, soit des retards d'apprentissage, soit des troubles emotifs, soit des troubles du 
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comportement, soit un retard de developpement ou une deficience intellectuelle legere 
(Gouvernement du Quebec, 2000). II est interessant de constater que le discours des 
intervenants du milieu scolaire interviewed se rapproche plus des anciennes modalites que 
de celles-ci. Pourrions-nous croire qu'il faut plusieurs annees afin d'integrer completement 
les nouvelles definitions et de pouvoir les actualiser en classe? 
Nous avons egalement constate que les professionals non enseignants 
s'entendaient pour dire que les criteres d'identification des difficultes d'apprentissage 
etaient souvent apportes par les enseignants. Ainsi, une demande etait formulee par 
l'enseignant afin que Porthopedagogue puisse intervenir et entrer en contact avec 1'enfant. 
Ce qui est interessant de constater, c'est que les intervenants du milieu scolaire se 
donnaient des criteres "terrain" ou experientiels afin d'identifier les eleves en difficulte. 
Ainsi, nos resultats nous informent des criteres retenus par ces intervenants: les devoirs sont 
problematiques, il eprouve des difficultes a comprendre le travail qui lui est demande, il est 
incapable d'accomplir celui-ci ou il manque souvent de temps pour accomplir les taches 
scolaires demandees. II importe de se questionner quant a la validite et la fidelite qui sont 
associees aux balises qu'utilisent les intervenants du milieu scolaire afin de cibler ces 
eleves dits "a risque" (Debeurme, 2002). 
Nous croyons que les intervenants du milieu scolaire ont garde certaines balises leur 
paraissant plus claires pour 1'identification des eleves en difficulte. Ainsi, c'est souvent 
suite a une evaluation en ecriture que les constats de difficulte sont faits. De plus, ils 
precisent que quelques evaluations peuvent se faire egalement en mathematiques et en 
lecture. Ces deux matieres, communement appelees "matieres de base", faisaient partie de 
la definition ministerielle prealable au Renouveau pedagogique: 
L'eleve ayant des difficultes legeres d'apprentissage est celle ou celui dont 
1'evaluation pedagogique de type sommatif, fondee sur les programmes 
d'etudes en langue d'enseignement ou en mathematiques, revele un retard 
significatif en regard des attentes a son endroit, compte tenu de ses capacites et 
du cadre de reference que constitue la majorite des eleves du meme age a la 
commission scolaire. 
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Un retard de plus d'un an dans l'une ou l'autre de ces matieres peut etre juge 
significatif au primaire. Au secondaire, un retard de plus d'un an dans les deux 
matieres peut etre juge significatif (Gouvernement du Quebec, 1992a, p. 
32-33). 
Comme le mentionnent Larose, Audette et Roy (1997), la notion de representation 
sociale correspond a la production de connaissances de sens commun situees a 1'articulation 
du cognitif et du social. Ces connaissances influencent grandement la facon de penser et 
Taction quotidienne des membres d'un groupe social. Nous pouvons done penser que les 
actions posees par les intervenants du milieu scolaire sont davantage basees sur leur propre 
representation des difficultes d'apprentissage que sur les balises theoriques prescrites par le 
ministere de l'Education. 
II est interessant de voir que les intervenants detenant moins de cinq (5) ans 
d'experience se fient davantage aux attentes de fin de cycle comme indicateurs pouvant 
aider a cibler les difficultes d'apprentissage. Ainsi, comme ils le precisent, si un eleve n'a 
pas atteint les attentes de fin de cycle, il est considere en retard, done en difficulte grave 
d'apprentissage. Nous pensons que le fait que ces intervenants detiennent moins de cinq (5) 
ans d'experience ait pu contribuer a "proteger" ces nouveaux arrivants en profession des 
representations vehiculees dans le milieu. 
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CONCLUSION 
Le but de cette recherche exploratoire et descriptive etait de faire une analyse de la 
representation des intervenants du milieu scolaire de la CS des Laurentides au regard des 
difficultes legeres de l'apprentissage. Notre objectif general consistait ainsi a identifier les 
communalites et les facteurs de variation specifique affectant les representations sociales 
des divers intervenants du milieu scolaire de l'equipe-ecole a la CS des Laurentides, au 
regard des difficultes d'apprentissage et des pratiques preventives ou remediates qui s'y 
rapportent. La realisation de cet objectif nous a permis d'explorer diverses dimensions du 
rapport theorique et pratique de notre echantillon au regard de Pobjet "difficulte 
d'apprentissage". 
Nous croyons que notre recherche aura contribue a enrichir et systematiser l'etat de 
la connaissance scientifique en matiere de representations sociales quant aux difficultes 
d'apprentissage au primaire. Elle s'averera etre une contribution a l'etat de la connaissance 
quant aux representations des intervenants du milieu scolaire sur une question qui a peu ete 
abordee de cet angle par la recherche dans les dernieres annees. 
A la lumiere de cette recherche, il s'avere important, dans un avenir proche, 
d'amorcer des etudes portant sur la formation initiale proposee aux futurs enseignants, 
compte tenu du contexte d'integration massive des eleves en difficulte d'apprentissage. Ces 
etudes devraient notamment permettre d'outiller ces futures intervenantes et futurs 
intervenants quant aux referentiels de depistage des eleves en difficulte d'apprentissage et 
de l'efficacite des actions a poser aupres de ceux-ci. De plus, il serait interessant que 
l'instance ministerielle au niveau de Peducation, le MELS, puisse prendre en consideration 
les trois elements suivants: 
> Le financement adequat de la part du MELS et 1'augmentation de la disponibilite de la 
formation continue afin de pallier aux manques en matiere de support offert aux 
enseignants qui auraient des eleves en difficulte integres dans leur classe; 
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> L'ajustement de la formation initiale afin d'outiller suffisamment les futures 
intervenantes et futurs intervenants du milieu scolaire a travailler avec ces eleves; 
> Une ponderation associee aux eleves en difficulte d'apprentissage afin que ceux-ci 
puissent compter pour plus qu'un eleve, et ainsi aider les enseignants a etre efficaces 
avec un ratio maitre-eleve moins eleve. 
1. LES LIMITES DE LA RECHERCHE 
Le monde scolaire est en continuel changement. Ainsi, depuis quelques decennies, 
les reformes curriculaires ont tente d'apporter des solutions, tant au niveau de la formation 
initiale que sur le terrain, aux divers problemes vecus par l'effectif scolaire . Depuis 1997, 
le Renouveau pedagogique nous propose plusieurs changements (MEQ, 1997). Etant donne 
que la formation initiale des intervenants du milieu scolaire (enseignants du primaire) varie 
d'une universite a l'autre, il sera interessant de nous attarder aux differentes visions de ces 
intervenants quant aux representations qu'ils entretiennent face a leur milieu de travail et 
leur clientele. 
Tel que mentionne precedemment, nous savons qu'il y a peu de resultats de 
recherche disponibles dans la documentation scientifique face a la problematique que nous 
soulevons, que ce soit au Quebec, au Canada ou dans des pays a contextes similaires. La 
plupart de celles-ci se sont concentrees sur l'analyse et la description des mesures 
propedeutiques ou remediates utilisees et la facon de les implanter sur le terrain. D'autres 
recherches se sont plutot interessees aux croyances entretenues chez les intervenants du 
milieu scolaire en lien avec le redoublement ou encore, sur l'efficacite des programmes 
d'intervention precoce des enfants venant des milieux msef (McLeskey, 2004; Volonino et 
Zigmond, 2007; Woolsfson, Grant et Campbell, 2007). Nous avons aussi trouve quelques 
recherches qui ont fait des descriptions plus qualitatives, comme des recherches-action, 
menees avec des groupes restreints d'enseignants. 
Nous entendons ici tant le personnel educatif, les formateurs en formation des maitres que les eleves. 
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Cependant notre recherche rencontre aussi certaines limites : 
1. L'enquete n'est pas menee dans une perspective de recurrence, done il n'y a pas de 
perspective longitudinale au regard de l'analyse de revolution des representations 
de la population visee a ce sujet, en Poccurrence les intervenants du milieu scolaire 
au primaire. 
2. Le role actif que nous prevoyions jouer pour notre propre recherche aurait pu nuire 
a la credibilite de la recherche. Ainsi, il est possible que le lecteur doute de la 
validite des propos et des discours tenus par le repondant car nous etions sur le 
terrain pour interviewer les intervenants du milieu scolaire. Nous pourrions ici 
parler des differents effets de biais possibles : celui de Hawthorne selon lequel 
independamment de Pintervieweur, les repondants vont changer leur comportement 
(leur discours) lorsqu'ils savent qu'ils sont observes (ecoutes); celui de Halo qui se 
rapporte a Pinfluence que les facteurs d'ordre affectif exercent sur Pobjectivite du 
chercheur ainsi que Peffet Rosenthal qui precise que les opinions, les points de vue, 
les attentes et les prejuges theoriques et pratiques d'un intervieweur vont influencer 
la performance (le discours) des repondants meme lorsque ces facteurs ne sont pas 
explicites. 
3. Le fait que notre recherche, de type exploratoire, se limite a decrire les 
representations sociales liees aux difficultes d'apprentissage selon les intervenants 
du milieu scolaire de la CS des Laurentides en relation avec les definitions 
ministerielles, et a identifier certains facteurs de risques et certaines causes 
inherentes aux difficultes d'apprentissage. L'echantillon, qui correspond a une 
infime partie de la population de reference, demeure cependant restreint; ce qui 
limite les possibilites de generalisation des representations des intervenants du 
milieu scolaire au Quebec. De plus, compte tenu des delais entre la realisation des 
entrevues et la redaction de ce memoire, plusieurs annees se sont ecoulees et une 
reforme s'est confortablement installee, apportant avec elle de nombreux 
changements au niveau de la classification des eleves. Nous sommes done passes 
des eleves en difficulte legere et difficulte grave de Papprentissage, aux eleves dits 
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"a risque". Nous ne pouvons passer sous le silence que cette nouvelle appellation a, 
depuis quelques annees, des repercussions directes sur les intervenants du milieu. 
Nous n'avons qu'a penser a l'integration massive des eleves en difficulte 
d'apprentissage qui n'ont peu ou plus de cote associee a leur problematique , au 
financement qui etait associe aux anciennes appellations (DLA/DGA) qui n'est plus 
present, etc. 
4. De plus, compte tenu des limites associees au questionnaire d'entrevues, nous 
n'avons pu recueillir suffisamment d'informations de la part des psychologues 
scolaires, autre que la question 10. Nous avions egalement, dans nos objectifs 
specifiques, le souhait de traiter des pratiques remediates ou preventives en lien 
avec les difficultes scolaires. Nous n'avons malheureusement pas pu faire ressortir 
suffisamment d'elements pertinents pour en traiter dans cette recherche. 
2. LA PERTINENCE DE LA RECHERCHE 
La pertinence sociale de cette recherche est assuree dans la mesure ou les eleves en 
difficultes d'apprentissage sont une realite tres presente dans le monde educatif. En effet, 
depuis la derniere reforme curriculaire (MEQ, 1997), les eleves en difficultes 
d'apprentissage, pour ne pas dire les eleves « a risque », sont maintenant integres ou 
maintenus en classe reguliere. Nous avons releve le role capital des representations 
sociales qu'entretiennent les intervenants du milieu scolaire quant a leurs propres 
interventions ... 
La comprehension des representations des intervenants du milieu scolaire en lien 
avec les difficultes d'apprentissage implique aussi de faire un bilan et un portrait de la 
situation actuelle au Quebec. La reforme actuelle pretend aider les eleves en difficultes 
27
 Auparavent, les eleves en difficulte d'apprentissage (DLA ou DGA) avaient une ponderation associee avec 
leur difficulte. Ceci avait pour but de baisser le ratio maitre-eleve, done de se donner des moyens de fournir 
des services appropries aux eleves. 
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d'apprentissage en permettant aux eleves d'acquerir les competences disciplinaires sur deux 
ans (un cycle). Est-ce que cette reforme permet vraiment d'aider ces eleves et est-ce que 
des changements majeurs ont ete apportes dans la formation des intervenants du milieu 
scolaire? 
Pour contribuer a repondre a ce questionnement, il nous semble pertinent 
d'identifier les representations qu'entretiennent les acteurs du milieu educatif au regard des 
difficultes d'apprentissage. 
La pertinence scientifique s'inscrit a deux niveaux : 
3 La revue de la documentation scientifique suggere que peu de recherches ont ete 
effectuees dans une perspective identique que la notre (cf. les limites de la recherche). 
4 Les construits qui sous-tendent le cadre theorique correspondent a ceux qui sont sous-
jacents a toute une serie de travaux majeurs sur l'aide apportee aux eleves de msef. 
comme par exemple le construit de resilience. 
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ANNEXE A 
LES COURS OBLIGATOIRES ET OPTIONNELS EN FORMATION DES MAITRES 
(ENSEIGNEMENT PRESCOLAIRE ET PRIMAIRE) 
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s 
el
ev
es
 
en
 
di
ffi
cu
lte
.
 
D
ev
el
op
pe
m
en
t 
de
 
st
ra
te
gi
es
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
en
 
lie
n
 
av
ec
 
le
s 
di
ve
rs
es
 
di
m
en
sio
ns
 
de
 
sit
ua
tio
ns
 
co
n
fli
ct
ue
lle
s 
(l'e
lev
e, 
m
o
i 
co
m
m
e 
pe
rs
on
ne
 
en
se
ig
na
nt
e,
 
la
 
cl
as
se
,
 
l'e
co
le
). 
D
ev
el
op
pe
r 
de
s 
st
ra
te
gi
es
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
au
pr
es
 
de
s 
el
ev
es
 
a 
ris
qu
e;
 
ad
ap
te
r 
se
s 
st
ra
te
gi
es
 
de
 
ge
sti
on
 
de
 
cl
as
se
 
et
 
se
s 
in
te
rv
en
tio
ns
.
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U
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a 
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i 
U
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Q
a 
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ou
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i 
3D
CA
14
2 
En
se
ig
ne
m
en
t a
u
x
 
el
ev
es
 
ay
an
t d
es
 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
da
pt
at
io
n
 
o
u
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
3E
EI
13
0 
L'
he
te
ro
ge
ne
ite
 
da
ns
 
la
 
cl
as
se
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
Pe
rm
et
tre
 
au
 
fu
tu
r 
en
se
ig
na
nt
 
de
 
de
ve
lo
pp
er
 
de
s 
at
tit
ud
es
 
po
sit
iv
es
 
en
v
er
s 
le
s 
el
ev
es
 
qu
i 
re
n
co
n
tr
en
t 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s. 
A
pp
ro
fo
nd
ir 
se
s 
co
n
n
ai
ss
an
ce
s 
de
s 
di
ve
rs
es
 
ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
d'e
le
ve
s 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
en
 
v
u
e 
d'e
nr
ic
hi
r 
le
s 
ha
bi
le
te
s 
n
ec
es
sa
ire
s 
au
 
de
pi
sta
ge
 
et
 
a 
la
 
pr
ev
en
tio
n
 
de
 
ce
s 
di
ffi
cu
lte
s. 
D
ev
el
op
pe
r 
le
s 
co
m
pe
te
nc
es
 
qu
i p
er
m
et
te
nt
 
a 
l'e
tu
di
an
t 
de
 
co
n
tr
ib
ue
r 
a 
l'e
la
bo
ra
tio
n,
 
a 
la
 
m
ise
 
en
 
pl
ac
e 
et
 
au
 
su
iv
i d
'un
 
pl
an
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
en
 
fo
nc
tio
n
 
de
s 
be
so
in
s 
de
 
ce
s 
el
ev
es
.
 
A
da
pt
er
 
so
n
 
en
se
ig
ne
m
en
t 
au
x
 
ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
et
 
au
x
 
be
so
in
s 
de
 
ce
s 
el
ev
es
 
et
 
so
lli
ci
te
r 
de
 
fa
co
n
 
ec
la
ire
e 
le
s 
re
ss
o
u
rc
es
 
pe
rti
ne
nt
es
 
po
ur
 
ai
de
r 
a 
re
po
nd
re
 
a 
le
ur
s 
be
so
in
s. 
S'
ha
bi
lit
er
 
a 
ev
al
ue
r 
pe
rio
di
qu
em
en
t l
es
 
pr
og
re
s 
de
s 
el
ev
es
 
en
 
fo
nc
tio
n
 
de
s 
bu
ts 
po
ur
su
iv
is.
 
Ra
pp
el
 
de
 
la
 
te
rm
in
ol
og
ie
 
et
 
de
s 
co
n
ce
pt
s 
re
la
tif
s 
au
x
 
el
ev
es
 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
d'a
da
pt
at
io
n
 
et
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e. 
Co
m
pr
eh
en
sio
n
 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
et
 
d'a
da
pt
at
io
n.
 
D
ef
in
iti
on
 
de
s 
tr
ou
bl
es
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e, 
de
 
re
ta
rd
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e, 
de
 
la
 
de
fic
ie
nc
e 
in
te
lle
ct
ue
lle
 
le
ge
re
 
et
 
du
 
re
ta
rd
 
de
 
la
ng
ag
e 
ex
pr
es
sif
.
 
Ev
al
ua
tio
n
 
de
s 
pr
og
re
s 
de
s 
el
ev
es
 
eu
 
eg
ar
d 
au
x
 
co
m
pe
te
nc
es
 
a 
lir
e 
et
 
a 
ec
rir
e,
 
a 
re
so
u
dr
e 
de
s 
sit
ua
tio
ns
 
m
at
he
m
at
iq
ue
s 
de
 
la
 
v
ie
 
co
u
ra
n
te
 
ai
ns
i 
qu
e 
da
ns
 
l'e
xp
re
ss
io
n
 
de
 
so
n
 
id
en
tit
e 
et
 
da
ns
 
se
s 
co
m
pe
te
nc
es
 
so
ci
al
es
.
 
Po
rtr
ai
t 
de
 
ch
aq
ue
 
el
ev
e 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
et
 
pl
an
ifi
ca
tio
n
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
ns
 
pe
da
go
gi
qu
es
 
ad
ap
te
es
.
 
Pa
rti
ci
pa
tio
n
 
a 
u
n
 
pl
an
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n.
 
D
ist
in
ct
io
n
 
en
tr
e 
le
s 
di
ffe
re
nt
s 
ty
pe
s 
de
 
di
ffi
cu
lte
s 
et
 
de
 
tr
ou
bl
es
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
o
u
 
d'a
da
pt
at
io
n
 
en
 
v
u
e 
d'u
ne
 
de
m
an
de
 
sp
ec
ifi
qu
e 
au
pr
es
 
de
s 
re
ss
o
u
rc
es
: 
o
rt
ho
pe
da
go
gu
e, 
ps
yc
ho
lo
gu
e,
 
in
te
rv
en
an
t 
so
ci
al
 
et
 
au
tr
es
 
pr
of
es
sio
nn
el
s 
in
te
rv
en
an
t 
au
pr
es
 
de
s 
en
fa
nt
s. 
A
pp
ro
fo
nd
iss
em
en
t 
de
 
pl
us
ie
ur
s 
st
ra
te
gi
es
 
d'e
ns
ei
gn
em
en
t 
et
 
d'e
va
lu
at
io
n
 
ad
ap
te
es
 
au
x
 
st
yl
es
 
et
 
au
x
 
ry
th
m
es
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
ai
ns
i q
u'a
ux
 
ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
de
s 
el
ev
es
 
de
 
sa
 
cl
as
se
.
 
Co
nc
ep
tio
n,
 
u
til
isa
tio
n
 
et
 
ev
al
ua
tio
n
 
de
 
m
at
er
ie
l d
'in
te
rv
en
tio
n.
 
D
ev
el
op
pe
r 
u
n
e 
co
n
ce
pt
io
n
 
po
sit
iv
e 
en
v
er
s 
to
us
 
le
s 
el
ev
es
,
 
jeu
ne
s 
o
u
 
ad
ul
te
s, 
du
 
gr
ou
pe
 
cl
as
se
.
 
Pe
rm
et
tre
 
d'a
pp
ro
fo
nd
ir 
la
 
re
fle
xi
on
 
et
 
la
 
co
m
pr
eh
en
sio
n
 
a 
re
ga
rd
 
de
 
l'h
et
er
og
en
ei
te
 
da
ns
 
le
s 
cl
as
se
s, 
d'a
gi
r 
de
 
fa
co
n
 
et
hi
qu
e 
et
 
re
sp
on
sa
bl
e 
da
ns
 
l'e
xe
rc
ic
e 
de
 
se
s 
fo
nc
tio
ns
 
et
 
de
 
s'
en
ga
ge
r 
da
ns
 
u
n
e 
de
m
ar
ch
e 
in
di
vi
du
el
le
 
et
 
co
lle
ct
iv
e 
de
 
de
ve
lo
pp
em
en
t 
pr
of
es
sio
nn
el
.
 
H
ab
ili
te
r 
a 
ad
ap
te
r 
se
s 
in
te
rv
en
tio
ns
 
au
x
 
be
so
in
s 
et
 
au
x
 
ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
de
s 
el
ev
es
 
pr
es
en
ta
nt
 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e, 
d'a
da
pt
at
io
n
 
o
u
 
u
n
 
ha
nd
ic
ap
 
et
 
a 
co
lla
bo
re
r 
a 
la
 
co
n
ce
pt
io
n
 
et
 
a 
la
 
m
ise
 
en
 
o
eu
v
re
 
d'u
n
 
pl
an
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
po
ur
 
le
s 
el
ev
es
 
so
u
s 
sa
 
re
sp
on
sa
bi
lit
e 
da
ns
 
le
 
gr
ou
pe
 
cl
as
se
.
 
L'
ex
pl
or
at
io
n
 
de
s 
an
cr
ag
es
 
hi
sto
riq
ue
s 
du
 
m
o
u
v
em
en
t 
de
 
l'i
nt
eg
ra
tio
n
 
so
ci
al
e 
et
 
sc
o
la
ire
,
 
le
s 
po
lit
iq
ue
s 
du
 
M
EQ
,
 
le
s 
po
lit
iq
ue
s 
de
 
di
ffe
re
nt
es
 
co
m
m
iss
io
ns
 
sc
o
la
ire
s. 
L'
ob
se
rv
at
io
n
 
en
 
m
ili
eu
 
sc
o
la
ire
 
de
s 
di
ffe
re
nt
es
 
dy
na
m
iq
ue
s 
m
ise
s 
de
 
l'a
va
nt
 
po
ur
 
ad
ap
te
r 
la
 
pe
da
go
gi
e 
et
 
1'e
nv
iro
nn
em
en
t 
de
 
la
 
cl
as
se
 
o
rd
in
ai
re
 
af
in
 
de
 
re
po
nd
re
 
au
x
 
be
so
in
s 
de
s 
el
ev
es
 
a 
ris
qu
e 
o
u
 
ha
nd
ic
ap
es
.
 
La
 
m
an
ife
sta
tio
n
 
d'u
n
 
co
m
po
rte
m
en
t 
re
sp
on
sa
bl
e 
et
 
et
hi
qu
e 
te
lle
 
qu
e 
l'e
xi
ge
 
la
 
pr
of
es
sio
n
 
en
se
ig
na
nt
e 
a 
l'e
ga
rd
 
de
 
l'h
et
er
og
en
ei
te
 
de
 
la
 
cl
as
se
.
 
La
 
re
fle
xi
on
 
su
r 
se
s 
v
al
eu
rs
,
 
se
s 
at
tit
ud
es
,
 
se
s 
cr
o
ya
nc
es
 
v
is-
a-
vi
s 
de
 
l'h
et
er
og
en
ei
te
 
da
ns
 
la
 
cl
as
se
.
 
La
 
co
lla
bo
ra
tio
n
 
a 
la
 
co
n
ce
pt
io
n
 
et
 
a 
la
 
m
ise
 
en
 
o
eu
v
re
 
d'u
n
 
pl
an
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
po
ur
 
le
s 
el
ev
es
 
so
u
s 
sa
 
re
sp
on
sa
bi
lit
e. 
L'
id
en
tif
ic
at
io
n
 
de
s 
cl
ie
nt
el
es
 
a 
ris
qu
e 
et
 
el
ev
es
 
ha
nd
ic
ap
es
,
 
le
s 
ca
u
se
s,
 
le
s 
m
an
ife
sta
tio
ns
,
 
pi
ste
s 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
et
 
d'a
da
pt
at
io
n
 
de
 
l'e
ns
ei
gn
em
en
t 
da
ns
 
la
 
cl
as
se
.
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23
0 
R
el
at
io
n
 
d'
ai
de
 
e
t 
so
u
tie
n
 
a 
l'a
pp
re
nt
is
sa
ge
 
A
SS
20
66
 
El
ev
es
 
ha
nd
ic
ap
es
 
o
u
 
en
 
di
ff
ic
ul
te
 
c
o
m
po
rt
em
en
ta
le
 
o
u
 
d'
ap
pr
en
tis
sa
ge
 
a
u
 
pr
im
ai
re
 
A
SS
20
63
 
In
te
gr
at
io
n
 
sc
o
la
ir
e 
et
 
m
o
de
le
s 
d'
in
te
rv
en
tio
n
 
O
pt
io
nn
el
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
Re
pe
re
r 
le
s 
fo
rc
es
 
et
 
le
s 
di
ffi
cu
lte
s 
de
s 
el
ev
es
 
et
 
ad
op
te
r 
de
s 
st
ra
te
gi
es
 
po
ur
 
pr
ev
en
ir 
l'e
m
er
ge
nc
e 
de
 
pr
ob
le
m
es
 
o
u
 
po
ur
 
co
rr
ig
er
 
le
s 
di
ffi
cu
lte
s 
qu
i 
n
u
ise
nt
 
au
 
fo
nc
tio
nn
em
en
t 
du
 
gr
ou
pe
-c
la
ss
e.
 
Fa
vo
ris
er
 
l'i
nt
eg
ra
tio
n
 
pe
da
go
gi
qu
e 
et
 
so
ci
al
e 
de
s 
el
ev
es
 
qu
i 
pr
es
en
te
nt
 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e, 
de
 
co
m
po
rte
m
en
t 
o
u
 
u
n
 
ha
nd
ic
ap
.
 
Se
ns
ib
ili
se
r 
a 
la
 
n
at
ur
e 
et
 
a 
la
 
n
ec
es
sit
e 
de
 
la
 
re
la
tio
n
 
d'a
id
e 
en
 
m
ili
eu
 
sc
o
la
ire
.
 
D
ev
el
op
pe
r 
de
s 
at
tit
ud
es
 
et
 
de
s 
ha
bi
le
te
s 
po
ur
 
u
n
e 
re
la
tio
n
 
d'a
id
e 
ap
pr
op
rie
e.
 
Et
ud
e 
de
 
la
 
sp
ec
ifi
ci
te
 
et
 
de
s 
co
n
di
tio
ns
 
de
 
la
 
re
la
tio
n
 
d'a
id
e. 
Id
en
tif
ic
at
io
n
 
de
s 
be
so
in
s 
de
 
re
la
tio
n
 
d'a
id
e 
en
 
m
ili
eu
 
sc
o
la
ire
.
 
Co
nn
ai
ss
an
ce
 
de
s 
ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
de
 
di
ve
rs
es
 
ap
pr
oc
he
s 
de
 
la
 
re
la
tio
n
 
d'a
id
e. 
A
cc
ep
ta
tio
n,
 
re
sp
ec
t, 
em
pa
th
ie
 
et
 
au
th
en
tic
ite
 
en
 
re
la
tio
n
 
d'a
id
e. 
Ex
pl
or
at
io
n
 
de
s 
qu
al
ite
s 
et
 
de
s 
te
ch
ni
qu
es
 
de
 
re
la
tio
n
 
d'a
id
e. 
In
ve
nt
ai
re
 
de
 
re
ss
o
u
rc
es
 
d'a
id
e 
en
 
m
ili
eu
x
 
sc
o
la
ire
 
et
 
cl
in
iq
ue
.
 
En
tra
in
em
en
t 
a 
la
 
re
la
tio
n
 
d'a
id
e 
en
 
m
ili
eu
 
sc
o
la
ire
.
 
El
ab
or
at
io
n
 
et
 
m
ise
 
en
 
o
eu
v
re
 
d'u
n
 
pl
an
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
ad
ap
te
 
au
x
 
be
so
in
s 
et
 
au
x
 
ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
de
 
l'a
pp
re
na
nt
.
 
Ce
 
co
u
rs
 
pr
es
en
te
 
et
 
di
sc
ut
e 
sp
ec
ifi
qu
em
en
t 
de
 
la
 
re
pr
es
en
ta
tio
n
 
de
s 
po
pu
la
tio
ns
 
de
 
l'a
da
pt
at
io
n
 
sc
o
la
ire
 
au
 
pr
im
ai
re
,
 
pr
in
ci
pa
le
m
en
t 
se
lo
n
 
le
s 
de
fin
iti
on
s 
du
 
m
in
ist
er
e 
de
 
lE
du
ca
tio
n
 
du
 
Qu
eb
ec
.
 
Co
nf
or
m
em
en
t 
au
x
 
ex
ig
en
ce
s 
de
 
l'i
nt
eg
ra
tio
n
 
sc
o
la
ire
,
 
so
n
t 
d'a
bo
rd
 
de
cr
ite
s 
les
 
pr
ob
le
m
at
iq
ue
s 
pe
da
go
gi
qu
es
 
de
s 
el
ev
es
 
ha
nd
ic
ap
es
,
 
a 
sa
v
o
ir 
ce
u
x
 
ep
ro
uv
an
t 
le
s 
lim
ite
s 
d'u
n
 
ha
nd
ic
ap
 
m
en
ta
l, 
pa
r 
in
su
ffi
sa
nc
e 
o
u
 
pe
rtu
rb
at
io
n
 
m
en
ta
le
 
sig
ni
fic
at
iv
e,
 
o
u
 
d'u
n
 
ha
nd
ic
ap
 
ph
ys
iq
ue
 
se
n
so
rie
l, 
m
o
te
ur
 
o
u
 
pa
r 
m
al
ad
ie
 
in
te
rn
e 
ch
ro
ni
qu
e.
 
So
nt
 
en
su
ite
 
tr
ai
te
es
 
les
 
pr
ob
le
m
at
iq
ue
s 
pe
da
go
gi
qu
es
 
de
s 
jeu
ne
s 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
pa
r 
su
ite
 
d'i
na
da
pt
at
io
ns
 
so
ci
al
es
 
gr
av
es
 
ai
ns
i 
qu
e 
pa
r 
em
pe
ch
em
en
ts 
sp
ec
ifi
qu
es
 
en
tr
av
an
t 
l'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
co
n
cu
 
co
m
m
e 
pr
oc
es
su
s 
o
u
 
fin
al
ite
.
 
So
nt
 
fin
al
em
en
t 
en
v
isa
ge
s 
le
s 
di
ve
rs
 
fa
ct
eu
rs
 
de
 
ris
qu
e 
as
so
ci
ab
le
s 
a 
de
s 
in
ad
ap
ta
tio
ns
 
sc
o
la
ire
s 
lie
es
 
au
 
re
ta
rd
 
o
u
 
a 
l'a
rre
t 
du
 
ch
em
in
em
en
t 
sc
o
la
ire
 
re
gu
lie
r 
au
 
co
u
rs
 
de
 
l'o
bl
ig
at
io
n
 
de
 
la
 
pe
rio
de
 
sc
o
la
ire
.
 
Le
s 
pr
in
ci
pa
ux
 
el
em
en
ts 
du
 
pl
an
 
d'e
ns
ei
gn
em
en
t 
in
di
vi
du
al
ise
 
(P
EI
) s
o
n
t 
pr
es
en
te
s 
de
 
m
em
e 
qu
e 
le
 
ro
le
 
de
 
co
lla
bo
ra
tio
n
 
de
s 
en
se
ig
na
nt
s 
du
 
pr
im
ai
re
 
da
ns
 
l'e
la
bo
ra
tio
n,
 
la
 
re
al
isa
tio
n
 
et
 
1'e
va
lu
at
io
n
 
de
 
ce
 
pl
an
.
 
Ce
 
co
u
rs
 
v
is
e 
a 
pe
nn
et
tre
 
a 
l'e
tu
di
an
t 
d'a
na
ly
se
r 
le
s 
m
o
de
le
s 
co
u
ra
n
ts
 
d'i
nt
eg
ra
tio
n
 
sc
o
la
ire
 
et
 
so
ci
al
e,
 
de
 
sa
isi
r 
le
s 
ro
le
s, 
ta
ch
es
 
et
 
fo
nc
tio
ns
 
de
s 
pr
in
ci
pa
ux
 
ac
te
ur
s 
de
 
l'i
nt
eg
ra
tio
n
 
et
 
du
 
m
ai
nt
ie
n
 
en
 
cl
as
se
 
o
rd
in
ai
re
 
de
s 
EH
D
A
A
.
 
Et
ud
e 
de
s 
pr
in
ci
pa
ux
 
co
n
ce
pt
s 
re
lie
s 
a 
ce
lu
i 
de
 
l'i
nt
eg
ra
tio
n
 
sc
o
la
ire
 
et
 
so
ci
al
e.
 
Co
nn
ai
ss
an
ce
 
de
s 
co
n
di
tio
ns
 
de
 
re
u
ss
ite
 
de
 
l'i
nt
eg
ra
tio
n.
 
Br
ef
 
ra
pp
el
 
du
 
m
o
u
v
em
en
t, 
po
lit
iq
ue
s 
ac
tu
el
le
s 
et
 
et
at
 
de
s 
re
ch
er
ch
es
.
 
Et
ud
e 
de
s 
pr
in
ci
pa
ux
 
m
o
de
le
s 
d'o
rg
an
isa
tio
n 
de
 
la
 
cl
as
se
 
qu
i p
re
nn
en
t 
en
 
co
m
pt
e 
la
 
pr
ob
le
m
at
iq
ue
 
de
s 
EH
D
A
A
.
 
Et
ud
e 
de
s 
pr
in
ci
pa
le
s 
co
m
po
sa
nt
es
 
o
rg
an
isa
tio
nn
el
le
s. 
Co
nt
rib
ut
io
n
 
a 
l'e
la
bo
ra
tio
n
 
d'u
n
 
pl
an
 
d'e
ns
ei
gn
em
en
t 
in
di
vi
du
al
ise
.
 
13
5 
U
 
du
 
Q 
a 
M
on
tr
ea
l 
U
 
du
 
Q 
a 
M
on
tr
ea
l 
U
d
u
Q
a 
R
im
ou
sk
i 
A
SS
68
26
 
D
ep
is
ta
ge
 
de
s 
di
ff
ic
ul
te
s 
e
n
 
le
ct
ur
e 
et
 
en
 
e
c
ri
tu
re
 
et
 
in
te
rv
en
tio
ns
 
da
ns
 
la
 
c
la
ss
e 
o
rd
in
ai
re
 
co
u
rs
 
a
ve
c 
pr
ea
la
bl
es
 
A
SS
68
34
 
D
iff
ic
ul
te
s 
d'
ap
pr
en
tis
sa
ge
 
e
n
 
m
a
th
em
at
iq
ue
s 
e
n
 
cl
as
se
 
o
rd
in
ai
re
 
co
u
rs
 
a
ve
c 
pr
ea
la
bl
es
 
SC
E
20
00
2 
C
on
na
is
sa
nc
e 
e
t 
in
te
gr
at
io
n
 
de
s 
e
le
ve
s 
ha
nd
ic
ap
es
 
et
 
e
n
 
di
ff
ic
ul
te
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
Ce
 
co
u
rs
 
pr
op
os
e 
de
 
co
n
n
ai
tre
 
et
 
d'a
na
ly
se
r, 
da
ns
 
u
n
e 
pe
rs
pe
ct
iv
e 
de
 
pr
ev
en
tio
n,
 
de
 
de
pi
sta
ge
 
et
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
pe
da
go
gi
qu
e 
et
 
o
rt
ho
pe
da
go
gi
qu
e, 
le
s 
di
ffe
re
nt
es
 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
en
 
le
ct
ur
e 
et
 
en
 
ec
rit
ur
e.
 
A
na
ly
se
 
du
 
co
n
ce
pt
 
du
 
m
au
v
ai
s 
le
ct
eu
r 
pa
r 
l'e
tu
de
 
de
s 
di
ffe
re
nt
s 
m
o
de
le
s 
de
 
le
ct
ur
e.
 
A
na
ly
se
 
du
 
co
n
ce
pt
 
de
 
m
au
v
ai
s 
sc
rip
te
ur
 
pa
r 
l'e
tu
de
 
de
s 
di
ffe
re
nt
s 
m
o
de
le
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
de
 
l'e
cr
itu
re
 
et
 
de
 
se
s 
lie
ns
 
o
bl
ig
es
 
av
ec
 
la
 
le
ct
ur
e.
 
Re
fle
xi
on
 
su
r 
l'i
m
po
rta
nc
e 
de
s 
so
lic
ita
tio
ns
 
co
gn
iti
ve
s 
de
 
l'e
ns
ei
gn
an
t 
et
 
su
r 
le
s 
ex
ig
en
ce
s 
co
gn
iti
ve
s 
re
qu
ise
s 
da
ns
 
le
s 
di
ffe
re
nt
es
 
sit
ua
tio
ns
 
de
 
le
ct
ur
e 
et
 
d'e
cr
itu
re
.
 
El
ab
or
at
io
n
 
et
 
co
n
st
ru
ct
io
n
 
de
s 
pr
at
iq
ue
s 
de
 
di
ag
no
sti
c 
in
fo
rm
el
 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
en
 
la
ng
ag
e 
ec
rit
.
 
Pr
op
os
iti
on
 
d"
hy
po
th
es
es
 
ex
pl
ic
at
iv
es
 
su
r 
le
 
dy
sf
on
ct
io
nn
em
en
t 
en
 
cl
as
se
 
o
rd
in
ai
re
 
d'e
le
ve
s 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
du
 
la
ng
ag
e 
ec
rit
 
en
 
re
ga
rd
 
de
s 
m
al
aju
ste
me
nts
 
pe
da
go
gi
qu
es
 
et
 
de
s 
fa
ct
eu
rs
 
af
fe
cti
fs.
 
Co
ns
tru
ct
io
n
 
de
 
de
m
ar
ch
es
 
re
ed
uc
at
iv
es
 
po
ur
 
de
s 
el
ev
es
 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
du
 
la
ng
ag
e 
ec
rit
.
 
D
ev
el
op
pe
m
en
t 
de
 
m
o
ye
ns
 
et
 
d'i
ns
tru
m
en
ts 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
qu
i 
pr
en
ne
nt
 
en
 
co
m
pt
e 
le
s 
v
ar
ia
bl
es
 
di
da
ct
iq
ue
s 
et
 
le
 
ro
le
 
m
ed
ia
te
ur
 
de
 
l'e
ns
ei
gn
an
t 
da
ns
 
u
n
e 
pe
rs
pe
ct
iv
e 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
pe
da
go
gi
qu
e 
et
 
o
rt
ho
pe
da
go
gi
qu
e 
da
ns
 
le
 
bu
t 
de
 
re
po
nd
re
 
a 
la
 
re
al
ite
 
du
 
m
ai
nt
ie
n
 
et
 
de
 
l'i
nt
eg
ra
tio
n
 
de
s 
en
fa
nt
s 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
da
ns
 
la
 
cl
as
se
 
o
rd
in
ai
re
.
 
Co
ur
s-
at
el
ie
rs
 
et
 
la
bo
ra
to
ire
s. 
Fo
nc
tio
nn
em
en
t 
du
 
sy
ste
m
e 
di
da
ct
iq
ue
: 
sp
ec
ifi
ci
te
 
de
s 
in
te
ra
ct
io
ns
 
di
da
ct
iq
ue
s 
av
ec
 
de
s 
el
ev
es
 
en
 
di
ffi
cu
lte
.
 
D
es
 
n
o
tio
ns
 
m
at
he
m
at
iq
ue
s 
cl
es
 
du
 
pr
im
ai
re
 
so
n
t 
et
ud
ie
s 
se
lo
n
 
di
ffe
re
nt
s 
v
o
le
ts 
ar
tic
ul
es
 
en
tr
e 
eu
x
: 
1'e
va
lu
ati
on
,
 
le
s 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e, 
le
s 
er
re
u
rs
 
re
cu
rr
en
te
s 
et
 
le
s 
o
bs
ta
cl
es
; 
l'a
na
ly
se
 
d'e
xe
rc
ic
es
 
et
 
de
 
sit
ua
tio
ns
 
d'e
ns
ei
gn
em
en
t 
pr
op
os
es
 
da
ns
 
le
s 
m
an
u
el
s 
sc
o
la
ire
s 
po
ur
 
de
ga
ge
r 
le
s 
ch
oi
x
 
di
da
ct
iq
ue
s 
su
r 
le
sq
ue
ls 
ils
 
re
po
se
nt
; 
l'a
na
ly
se
 
de
 
co
n
du
ite
s 
d'e
le
ve
s 
en
 
di
ffi
cu
lte
; 
l'a
da
pt
at
io
n
 
de
 
sit
ua
tio
ns
 
d'e
ns
ei
gn
em
en
t 
pa
r 
u
n
e 
pr
ise
 
en
 
co
m
pt
e 
de
s 
v
ar
ia
bl
es
 
di
da
ct
iq
ue
s. 
Co
nn
ai
tre
 
le
s 
ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
et
 
le
s 
be
so
in
s 
de
s 
el
ev
es
 
ha
nd
ic
ap
es
 
et
 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
et
 
an
al
ys
er
 
le
s 
co
n
di
tio
ns
 
n
ec
es
sa
ire
s 
a 
l'i
nt
eg
ra
tio
n.
 
H
ist
or
iq
ue
 
de
s 
se
rv
ic
es
,
 
lo
is,
 
po
lit
iq
ue
s 
et
 
re
gl
em
en
ts 
re
la
tif
s 
a 
l'a
da
pt
at
io
n
 
sc
o
la
ire
.
 
Co
nd
iti
on
s 
d'i
nt
eg
ra
tio
n
 
de
s 
el
ev
es
 
au
 
pr
es
co
la
ire
,
 
pr
im
ai
re
 
et
 
se
co
n
da
ire
 
et
 
ro
le
 
de
 
l'e
ns
ei
gn
an
te
 
o
u
 
de
 
l'e
ns
ei
gn
an
t. 
A
tti
tu
de
s 
fa
ce
 
a 
la
 
di
ffe
re
nc
e. 
Ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
co
gn
iti
ve
s, 
af
fe
cti
ve
s 
et
 
co
m
po
rte
m
en
ta
le
s 
de
 
ce
rt
ai
ne
s 
ca
te
go
rie
s 
d'e
le
ve
s 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
(do
nt 
le
s 
de
cr
oc
he
ur
s 
sc
o
la
ire
s, 
an
al
ph
ab
et
es
), 
tr
ou
bl
es
 
de
 
co
m
po
rte
m
en
t 
et
 
d'e
le
ve
s 
ha
nd
ic
ap
es
 
pa
r 
u
n
e 
de
fic
ie
nc
e 
in
te
lle
ct
ue
lle
,
 
de
fic
ien
ce
 
m
o
tr
ic
e,
 
au
di
tiv
e, 
v
isu
el
le
,
 
o
rg
an
iq
ue
,
 
de
s 
tr
ou
bl
es
 
en
v
ah
iss
an
t 
du
 
de
ve
lo
pp
em
en
t, 
m
u
lti
ha
nd
ic
ap
s. 
Pr
oc
es
su
s 
d'a
pp
ar
iti
on
 
du
 
ha
nd
ic
ap
.
 
V
al
or
isa
tio
n
 
de
s 
ro
le
s 
so
ci
au
x.
 
N
ot
io
ns
 
de
 
de
m
ar
ch
e 
de
 
pl
an
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
et
 
de
 
pl
an
 
de
 
se
rv
ic
es
.
 
A
na
ly
se
 
cr
iti
qu
e 
de
s 
im
pl
ic
at
io
ns
 
re
la
tiv
es
 
a 
1'e
va
lu
at
io
n
 
et
 
au
x
 
in
te
rv
en
tio
ns
 
pa
rti
cu
lie
re
s 
au
x
 
ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
de
 
l'e
le
ve
 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
o
u
 
ha
nd
ic
ap
e 
fa
vo
ris
an
t 
so
n
 
in
te
gr
at
io
n
 
so
ci
al
e 
et
 
sc
o
la
ire
.
 
Se
ns
ib
ili
sa
tio
n
 
au
 
m
ili
eu
 
sc
o
la
ire
 
a 
u
n
e 
cl
ie
nt
el
e 
d'e
le
ve
s 
ha
nd
ic
ap
es
 
o
u
 
en
 
di
ffi
cu
lte
.
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n
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D
iff
ic
ul
te
s 
d'
ap
pr
en
tis
sa
ge
 
e
n
 
fra
n9
ai
s 
D
C
A
10
16
 
D
iff
ic
ul
te
s 
d'
ap
pr
en
tis
sa
ge
 
e
n
 
m
a
th
em
at
iq
ue
s 
E
E
I1
01
5 
In
cl
us
io
n
 
e
n
 
c
la
ss
e 
o
rd
in
ai
re
 
de
s 
e
le
ve
s 
a
ya
nt
 
de
s 
be
so
in
s 
sp
ec
ia
ux
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
Co
nn
ai
tre
 
le
s 
fa
ct
eu
rs
 
de
 
re
u
ss
ite
 
sc
o
la
ire
; 
de
ve
lo
pp
er
 
de
s 
st
ra
te
gi
es
 
de
 
pr
ev
en
tio
n
 
de
s 
ec
he
cs
 
sc
o
la
ire
s 
et
 
du
 
de
cr
oc
ha
ge
 
et
 
de
s 
st
ra
te
gi
es
 
d'a
da
pt
at
io
n
 
en
 
fo
nc
tio
n
 
de
s 
be
so
in
s 
de
s 
el
ev
es
.
 
Fa
ct
eu
rs
 
d'a
da
pt
at
io
n,
 
d'i
na
da
pt
at
io
n,
 
de
 
re
u
ss
ite
 
et
 
de
 
de
cr
oc
ha
ge
 
sc
o
la
ire
: 
pe
rs
on
ne
ls,
 
fa
m
ili
au
x,
 
so
ci
au
x
 
et
 
sc
o
la
ire
s. 
A
pp
ro
ch
es
 
et
 
pr
og
ra
m
m
es
 
de
 
pr
ev
en
tio
n.
 
Fo
nd
em
en
ts 
th
eo
riq
ue
s 
de
 
l'a
da
pt
at
io
n
 
de
 
l'e
ns
ei
gn
em
en
t. 
D
im
en
sio
n
 
se
x
u
el
le
: 
pr
ev
en
tio
n
 
et
 
ad
ap
ta
tio
n.
 
In
te
rv
en
tio
ns
 
en
 
m
ili
eu
x
 
de
fa
vo
ris
es
 
et
 
au
pr
es
 
de
s 
pe
rs
on
ne
s 
m
ar
gi
na
lis
ee
s. 
St
ra
te
gi
es
 
pe
da
go
gi
qu
es
 
pr
ev
en
tiv
es
: 
at
tit
ud
es
 
et
 
pe
rc
ep
tio
ns
; 
o
bs
er
va
tio
n
 
et
 
ev
al
ua
tio
n
 
de
s 
be
so
in
s 
de
s 
el
ev
es
; 
in
te
gr
at
io
n
 
de
 
la
 
ge
sti
on
 
de
s 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s 
et
 
de
s 
co
m
po
rte
m
en
ts;
 
ha
bi
le
te
s 
de
 
co
m
m
u
n
ic
at
io
n;
 
co
n
ce
rt
at
io
n
 
et
 
co
lla
bo
ra
tio
n
 
ec
o
le
-fa
m
ill
e-
re
se
au
x
 
de
 
se
rv
ic
es
; 
pl
an
 
de
 
tr
an
sit
io
n
 
en
tr
e 
le
s 
m
ili
eu
x
 
fre
qu
en
te
s p
ar
 
l'e
le
ve
.
 
Au
cu
ne
 
de
sc
rip
tio
n
 
po
ur
 
ce
 
co
u
rs
...
 
Au
cu
ne
 
de
sc
rip
tio
n
 
po
ur
 
ce
 
co
u
rs
...
 
A
m
en
er
 
l'e
tu
di
an
t 
a 
co
n
n
ai
tre
 
et
 
co
m
pr
en
dr
e 
la
 
pr
ob
le
m
at
iq
ue
 
de
 
l'i
nc
lu
sio
n
 
de
s 
el
ev
es
 
ay
an
t 
de
s 
ha
nd
ic
ap
s 
o
u
 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
da
pt
at
io
n
 
et
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
da
ns
 
le
 
m
ili
eu
 
sc
o
la
ire
 
o
rd
in
ai
re
.
 
Le
s 
el
ev
es
 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
d'a
da
pt
at
io
n
 
et
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e, 
le
s 
el
ev
es
 
v
iv
an
t 
av
ec
 
u
n
 
ha
nd
ic
ap
 
se
n
so
rie
l 
o
u
 
ph
ys
iq
ue
,
 
le
s 
el
ev
es
 
pr
es
en
ta
nt
 
u
n
 
de
fic
it 
in
te
lle
ct
ue
l, 
le
s 
el
ev
es
 
pr
es
en
ta
nt
 
de
s 
pr
ob
le
m
es
 
de
 
de
ve
lo
pp
em
en
t 
et
 
de
 
co
m
m
u
n
ic
at
io
n:
 
et
io
lo
gi
e 
et
 
sy
m
pt
om
at
ol
og
ie
.
 
Ev
ol
ut
io
n
 
de
s 
m
o
da
lit
es
 
de
 
so
u
tie
n
 
et
 
d'o
rg
an
isa
tio
n
 
de
s 
se
rv
ic
es
 
ac
ad
em
iq
ue
s 
au
x
 
el
ev
es
 
ay
an
t 
de
s 
be
so
in
s 
sp
ec
ia
ux
.
 
Im
pa
ct
 
de
s 
di
ffe
re
nt
es
 
m
o
da
lit
es
 
su
r 
le
 
re
n
de
m
en
t 
ac
ad
em
iq
ue
,
 
l'i
m
ag
e 
de
 
so
i e
t 
la
 
pa
rti
ci
pa
tio
n
 
a 
la
 
co
m
m
u
n
au
te
.
 
Im
pa
ct
 
de
s 
at
tit
ud
es
 
de
s 
en
se
ig
na
nt
s 
su
r 
la
 
re
u
ss
ite
 
sc
o
la
ire
 
et
 
ed
uc
at
iv
e 
de
 
to
us
 
le
s 
el
ev
es
.
 
Co
nd
iti
on
s 
a 
re
sp
ec
te
r 
et
 
le
s 
pr
at
iq
ue
s 
pe
da
go
gi
qu
es
 
et
 
ad
m
in
ist
ra
tiv
es
 
po
ur
 
fa
vo
ris
er
 
l'i
nc
lu
sio
n
 
sc
o
la
ire
.
 
V
al
or
isa
tio
n
 
de
s 
ro
le
s 
so
ci
au
x.
 
Ro
le
s 
de
s 
di
ffe
re
nt
s 
pa
rte
na
ire
s 
a 
l'e
co
le
 
da
ns
 
le
 
pr
oc
es
su
s 
d'i
nc
lu
sio
n
 
de
s 
el
ev
es
.
 
M
od
al
ite
s 
d'a
pp
lic
at
io
n
 
du
 
pl
an
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
et
 
ad
ap
ta
tio
n
 
de
 
l'e
ns
ei
gn
em
en
t 
en
 
fo
nc
tio
n
 
de
s 
ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
pa
rti
cu
lie
re
s 
de
 
ce
s 
el
ev
es
.
 
Pr
at
iq
ue
s 
n
o
v
at
ric
es
 
de
 
la
 
ge
sti
on
 
de
s 
di
ffe
re
nc
es
 
da
ns
 
le
 
bu
t 
de
 
fa
vo
ris
er
 
l'i
nc
lu
sio
n
 
sc
o
la
ire
 
et
 
so
ci
al
e 
de
 
to
us
 
le
s 
el
ev
es
.
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In
te
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tio
ns
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pr
es
 
de
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en
 
di
ffi
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lte
 
d'a
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e 
ED
U
21
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D
iff
icu
lte
s 
d'a
da
pt
at
io
n
 
et
 
in
te
rv
en
tio
n
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
D
ev
el
op
pe
r 
le
s 
co
m
pe
te
nc
es
 
de
s 
et
ud
ia
nt
s 
re
la
tiv
es
 
a 
l'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
au
pr
es
 
de
s 
el
ev
es
 
a 
ris
qu
e 
et
 
de
s 
cl
ie
nt
el
es
 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
da
ns
 
le
s 
cl
as
se
s 
o
rd
in
ai
re
s 
du
 
pr
im
ai
re
 
et
 
du
 
se
co
n
da
ire
.
 
Le
s 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
a 
l'e
co
le
: 
de
fin
iti
on
s, 
cl
as
sif
ic
at
io
n,
 
ca
u
se
s 
et
 
po
lit
iq
ue
s 
m
in
ist
er
ie
lle
s. 
Le
 
di
ag
no
sti
c:
 
m
o
da
lit
es
 
di
ve
rs
es
 
et
 
co
m
pl
em
en
ta
ire
s 
de
va
lu
at
io
n
 
de
s 
el
ev
es
 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e. 
L'
in
te
rv
en
tio
n
 
pe
da
go
gi
qu
e 
pr
en
an
t 
en
 
co
n
sid
er
at
io
n
 
le
s 
co
m
po
sa
nt
es
 
de
 
la
 
m
o
tiv
at
io
n
 
sc
o
la
ire
 
de
s 
el
ev
es
 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
et
 
le
 
tr
ai
te
m
en
t d
e 
rin
fo
rm
at
io
n
 
en
 
m
em
o
ire
.
 
L'
in
te
rv
en
tio
n
 
pe
da
go
gi
qu
e 
su
sc
ep
tib
le
 
de
 
fa
vo
ris
er
 
l'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
de
 
st
ra
te
gi
es
 
co
gn
iti
ve
s 
et
 
m
et
ac
og
ni
tiv
es
,
 
le
 
de
ve
lo
pp
em
en
t 
de
 
co
m
pe
te
nc
es
 
et
 
le
 
tr
an
sf
er
t 
de
s 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s. 
Le
s 
ro
le
s 
de
s 
pa
irs
 
da
ns
 
l'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
et
 
l'i
nt
eg
ra
tio
n
 
so
ci
al
e 
de
s 
el
ev
es
 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
da
ns
 
le
s 
cl
as
se
s 
o
rd
in
ai
re
s. 
L'
ec
he
c 
sc
o
la
ire
,
 
le
 
re
do
ub
le
m
en
t 
et
 
le
 
de
cr
oc
ha
ge
 
sc
o
la
ire
.
 
L'
ad
ap
ta
tio
n
 
de
 
l'e
ns
ei
gn
em
en
t 
de
 
fa
9o
n
 
et
hi
qu
e 
et
 
st
ra
te
gi
qu
e 
a 
la
 
re
al
ite
 
de
 
l'i
nt
eg
ra
tio
n
 
sc
o
la
ire
,
 
au
 
m
o
ye
n
 
de
 
la
 
pl
an
ifi
ca
tio
n
 
et
 
de
 
l'e
xp
er
im
en
ta
tio
n
 
d'a
ct
iv
ite
s 
d'e
ns
ei
gn
em
en
t-a
pp
re
nt
iss
ag
e. 
Se
 
se
n
sib
ili
se
r 
au
x
 
di
ve
rs
 
fa
ct
eu
rs
 
en
 
ca
u
se
 
da
ns
 
le
s 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
da
pt
at
io
n
 
de
 
ce
rt
ai
ns
 
el
ev
es
 
(en
fan
ts 
o
u
 
ad
ol
es
ce
nt
s).
 
ST
iab
ili
ter
 
a 
ev
al
ue
r 
de
s 
sit
ua
tio
ns
 
pr
ob
le
m
es
 
de
 
fa
fo
n
 
a 
en
 
de
ga
ge
r 
de
s 
ac
tio
ns
 
co
n
cr
et
es
.
 
S'
in
iti
er
 
a 
qu
el
qu
es
 
m
o
de
le
s 
et
 
st
ra
te
gi
es
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
ad
ap
te
s 
au
 
tr
av
ai
l 
de
 
l'e
ns
ei
gn
an
t 
et
 
s'
ha
bi
lit
er
 
a 
s'
y 
re
fe
re
r 
da
ns
 
l'a
na
ly
se
,
 
la
 
pl
an
ifi
ca
tio
n
 
et
 
la
 
m
ise
 
en
 
o
eu
v
re
 
d'u
ne
 
de
m
ar
ch
e 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n.
 
Le
 
bu
t 
po
ur
su
iv
i 
pa
r 
ce
 
co
u
rs
 
es
t 
tr
ip
le
: 
ac
qu
er
ir 
de
s 
co
n
n
ai
ss
an
ce
s 
en
 
ra
pp
or
t 
au
x
 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
da
pt
at
io
n
 
de
 
ce
rt
ai
ns
 
el
ev
es
; 
de
ve
lo
pp
er
 
de
s 
ha
bi
le
te
s 
d'a
na
ly
se
 
et
 
re
fle
ct
or
 
qu
an
t 
au
x
 
at
tit
ud
es
 
a 
de
ve
lo
pp
er
 
et
 
au
x
 
in
te
rv
en
tio
ns
 
a 
id
en
tif
ier
 
et
 
a 
m
et
tr
e 
en
 
oe
uv
re
.
 
En
 
br
ef
,
 
l'e
tu
di
an
t 
es
t 
ap
pe
le
 
a 
de
ve
lo
pp
er
 
so
n
 
m
o
de
le
 
pe
rs
on
ne
l 
d'e
va
lu
at
io
n-
in
te
rv
en
tio
n.
 
Ex
pl
ic
at
io
n
 
ec
o
sy
ste
m
iq
ue
 
et
 
m
ar
ge
 
de
 
m
an
o
eu
v
re
 
de
 
l'e
ns
ei
gn
an
t. 
Pr
ev
al
en
ce
 
et
 
in
te
gr
at
io
n
 
en
 
cl
as
se
 
o
rd
in
ai
re
 
de
s 
el
ev
es
 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
d'a
da
pt
at
io
n.
 
Fa
ct
eu
rs
 
fa
vo
ra
bl
es
 
en
 
in
te
rv
en
tio
n.
 
R
el
at
io
n
 
en
tr
e 
la
 
co
n
ce
pt
io
n
 
de
 
l'i
na
da
pt
at
io
n
 
et
 
le
s 
at
tit
ud
es
 
et
 
in
te
rv
en
tio
ns
 
pr
ec
on
ise
es
.
 
Te
nd
an
ce
s 
hi
sto
riq
ue
s 
en
 
m
at
ie
re
 
de
 
se
rv
ic
es
 
au
x
 
en
fa
nt
s 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
d'a
da
pt
at
io
n.
 
Pi
eg
es
 
de
 
l'o
bs
er
va
tio
n.
 
A
da
pt
at
io
n
 
de
 
l'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
ed
uc
at
iv
e 
et
 
de
m
ar
ch
e 
du
 
pl
an
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
pe
rs
on
na
lis
e.
 
A
pp
ro
ch
e 
ce
n
tr
ee
 
su
r 
le
s 
so
lu
tio
ns
 
et
 
ap
pr
oc
he
 
in
te
ra
ct
io
nn
el
le
 
ad
ap
te
es
 
po
ur
 
le
 
m
ili
eu
 
sc
o
la
ire
.
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A
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Te
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ca
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gu
e 
U
 
du
 
Q 
e
n
 
O
ut
ao
ua
is
 
E
D
U
21
12
 
D
iff
ic
ul
te
s 
d'
ap
pr
en
tis
sa
ge
 
e
n
 
m
a
th
em
at
iq
ue
s 
E
D
U
21
10
 
D
iff
ic
ul
te
s 
d'
ap
pr
en
tis
sa
ge
 
e
n
 
fr
an
ca
is
 
i) 
EF
I2
24
3 
In
tro
du
cti
on
 
a 
l'a
da
pt
ati
on
 
so
cia
le 
et
 
sc
ol
air
e 
Ob
lig
ato
ire
 
Ob
lig
ato
ire
 
Ob
lig
ato
ire
 
S'
in
iti
er
 
a 
la
 
pr
ev
en
tio
n,
 
a 
l'i
de
nt
ifi
ca
tio
n
 
et
 
a 
la
 
co
rr
ec
tio
n
 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
en
 
m
at
he
m
at
iq
ue
s 
ch
ez
 
le
s 
el
ev
es
 
du
 
pr
im
ai
re
.
 
R
ec
on
na
itr
e 
la
 
v
al
eu
r 
pe
da
go
gi
qu
e 
de
 
l'e
rre
ur
.
 
D
ev
el
op
pe
r 
de
s 
ha
bi
lit
es
 
a 
co
lla
bo
re
r 
av
ec
 
le
s 
pa
re
nt
s 
et
 
le
s 
o
rt
ho
pe
da
go
gu
es
 
da
ns
 
u
n
 
pl
an
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n.
 
D
ev
el
op
pe
r 
de
s 
at
tit
ud
es
 
ex
em
pt
es
 
de
 
di
sc
rim
in
at
io
n.
 
Et
ud
e 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
lie
es
 
au
x
 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s 
de
s 
di
ffe
re
nt
es
 
n
o
tio
ns
 
m
at
he
m
at
iq
ue
s 
pr
es
en
te
es
 
au
x
 
tr
oi
s 
cy
cl
es
 
du
 
pr
im
ai
re
.
 
Id
en
tif
ic
at
io
n
 
de
s 
ca
u
se
s 
et
 
de
s 
co
n
se
qu
en
ce
s 
de
 
ce
s 
di
ffi
cu
lte
s. 
Ex
pl
or
at
io
n
 
de
 
st
ra
te
gi
es
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
de
 
ty
pe
s 
co
rr
ec
tif
s 
(st
rat
eg
ies
 
au
gm
en
ta
nt
 
l'e
ffi
ca
cit
e 
de
 
l'e
ns
ei
gn
em
en
t, 
ac
tiv
ite
s 
ba
se
es
 
su
r 
la
 
ge
sti
on
 
m
en
ta
le
 
co
m
m
e 
m
o
ye
n
 
de
 
pr
ev
en
tio
n
 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e, 
et
c.
). 
Et
ud
e 
et
 
an
al
ys
e 
d'i
ns
tru
m
en
ts 
de
va
lu
at
io
n
 
de
 
ty
pe
 
di
ag
no
sti
qu
e. 
In
iti
er
 
l'e
tu
di
an
t 
a 
la
 
pr
ev
en
tio
n,
 
a 
l'i
de
nt
ifi
ca
tio
n
 
et
 
a 
la
 
co
rr
ec
tio
n
 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
en
 
fra
nc
ai
s 
ch
ez
 
le
s 
el
ev
es
 
du
 
pr
im
ai
re
,
 
ta
nt
 
en
 
le
ct
ur
e,
 
en
 
ec
rit
ur
e 
qu
'en
 
co
m
m
u
n
ic
at
io
n
 
o
ra
le
.
 
L'
am
en
er
 
a 
re
co
n
n
ai
tre
 
la
 
v
al
eu
r 
pe
da
go
gi
qu
e 
de
 
l'e
rre
ur
.
 
D
ev
el
op
pe
r 
ch
ez
 
lu
i 
de
s 
co
m
pe
te
nc
es
 
a 
co
lla
bo
re
r 
av
ec
 
le
s 
pa
re
nt
s 
et
 
le
s 
o
rt
ho
pe
da
go
gu
es
 
da
ns
 
u
n
 
pl
an
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n,
 
de
 
m
em
e 
qu
e 
de
s 
at
tit
ud
es
 
ex
em
pt
es
 
de
 
di
sc
rim
in
at
io
n.
 
Et
ud
e 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
(dy
sle
xie
,
 
dy
so
rth
og
ra
ph
ie
,
 
dy
sp
ho
ni
e,
 
et
c.
) 
lie
es
 
au
x
 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s 
sc
o
la
ire
 
en
 
fra
nc
ai
s. 
Id
en
tif
ic
at
io
n
 
de
s 
ca
u
se
s 
et
 
de
s 
co
n
se
qu
en
ce
s 
de
 
ce
s 
di
ffi
cu
lte
s. 
Ex
pl
or
at
io
n
 
de
s 
st
ra
te
gi
es
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
de
 
ty
pe
 
co
rr
ec
tif
: 
st
ra
te
gi
es
 
au
gm
en
ta
nt
 
l'e
ffi
ca
cit
e 
de
 
l'a
pp
re
nt
iss
ag
e,
 
ac
tiv
ite
s 
ba
se
es
 
su
r 
la
 
ge
sti
on
 
m
en
ta
le
 
o
u
 
au
tr
e 
ap
pr
oc
he
 
co
m
m
e 
m
o
ye
ns
 
de
 
pr
ev
en
tio
n
 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e. 
Et
ud
e 
et
 
an
al
ys
e 
d'i
ns
tru
m
en
ts 
de
va
lu
at
io
n
 
de
 
ty
pe
 
di
ag
no
sti
qu
e. 
Se
ns
ib
ili
sa
tio
n
 
a 
l'i
m
po
rta
nc
e 
d'i
nt
er
ve
ni
r 
au
pr
es
 
de
s 
pa
re
nt
s 
d'e
nf
an
ts 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
et
 
au
 
de
ve
lo
pp
em
en
t 
du
ne
 
bo
nn
e 
co
lla
bo
ra
tio
n
 
av
ec
 
l'o
rth
op
ed
ag
og
ue
.
 
Po
lit
iq
ue
 
et
 
pr
in
ci
pe
s 
de
 
l'i
nt
eg
ra
tio
n
 
sc
o
la
ire
 
au
 
Qu
eb
ec
.
 
Pr
es
en
ta
tio
n
 
de
 
la
 
ty
po
lo
gi
e 
u
til
ise
e 
da
ns
 
le
 
do
m
ai
ne
.
 
D
es
cr
ip
tio
n
 
de
s 
ha
nd
ic
ap
s 
et
 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
re
n
co
n
tr
es
 
pa
r 
le
s 
el
ev
es
.
 
D
es
cr
ip
tio
n
 
de
s 
re
se
au
x
 
et
 
de
s 
se
rv
ic
es
 
o
ffe
rts
 
en
 
m
ili
eu
 
sc
o
la
ire
 
et
 
pa
ra
sc
ol
ai
re
.
 
Co
nc
ep
t 
de
 
n
o
rm
al
isa
tio
n
 
et
 
d'i
nt
eg
ra
tio
n
 
et
 
d'i
nc
lu
sio
n.
 
St
ra
te
gi
es
 
de
 
pr
ev
en
tio
n.
 
A
u
 
te
rm
e 
de
 
ce
tte
 
ac
tiv
ite
,
 
l'e
tu
di
an
t 
se
ra
 
en
 
m
es
u
re
 
de
 
de
cr
ire
 
l'e
ta
t 
ac
tu
el
 
de
s 
co
n
n
ai
ss
an
ce
s 
au
 
pl
an
 
de
 
l'a
da
pt
at
io
n
 
so
ci
al
e 
et
 
sc
o
la
ire
 
de
s 
el
ev
es
 
ha
nd
ic
ap
es
 
et
 
de
s 
el
ev
es
 
a 
ris
qu
e;
 
d'i
de
nt
ifi
er
 
le
s 
ha
bi
le
te
s 
et
 
le
s 
at
tit
ud
es
 
de
 
ba
se
 
re
qu
ise
s 
po
ur
 
ag
ir 
au
pr
es
 
de
 
ce
tte
 
cl
ie
nt
el
e;
 
de
 
de
cr
ire
 
le
s 
pr
in
ci
pa
ux
 
pr
og
ra
m
m
es
 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
o
u
 
de
 
pr
ev
en
tio
n
 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
sc
o
la
ire
s 
o
u
 
so
ci
al
es
; 
d'e
xp
liq
ue
r 
le
 
ro
le
 
de
 
l'e
ns
ei
gn
an
t, 
de
 
l'e
co
le
,
 
de
 
la
 
co
m
m
u
n
au
te
 
ed
uc
at
iv
e 
et
 
de
 
l'o
rg
an
isa
tio
n
 
pe
da
go
gi
qu
e 
da
ns
 
l'a
da
pt
at
io
n
 
sc
o
la
ire
; 
d'a
na
ly
se
r 
le
s 
fo
nd
em
en
ts 
et
 
la
 
po
rte
e 
cu
ltu
re
lle
 
et
 
so
ci
al
e 
de
 
so
n
 
ac
tiv
ite
 
pr
of
es
sio
nn
el
le
.
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Pr
ev
en
tio
n
 
et
 
so
u
tie
n
 
a 
l'e
le
ve
 
en
 
di
ffi
cu
lte
 
au
 
pr
es
co
la
ire
 
et
 
au
 
pr
im
ai
re
 
O
bl
ig
at
oi
re
 
Ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
de
s 
di
ffi
cu
lte
s 
sc
o
la
ire
s 
et
 
so
ci
al
es
 
et
 
le
ur
s 
m
an
ife
sta
tio
ns
 
ch
ez
 
le
s 
el
ev
es
 
du
 
pr
es
co
la
ire
 
et
 
du
 
pr
im
ai
re
.
 
Fa
ct
eu
rs
 
de
 
ris
qu
e 
su
sc
ep
tib
le
s 
d'e
ng
en
dr
er
 
o
u
 
d'a
gg
ra
ve
r 
le
s 
di
ffi
cu
lte
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
o
u
 
de
 
co
m
po
rte
m
en
t. 
Co
nc
ep
tio
n
 
de
 
la
 
pr
ev
en
tio
n.
 
Pr
og
ra
m
m
es
 
de
 
pr
ev
en
tio
n
 
au
 
pr
es
co
la
ire
 
et
 
au
 
pr
im
ai
re
.
 
O
ut
ils
 
d'o
bs
er
va
tio
n
 
et
 
de
va
lu
at
io
n
 
fo
rm
at
iv
e. 
M
od
el
es
 
pe
da
go
gi
qu
es
,
 
st
ra
te
gi
es
 
et
 
in
te
rv
en
tio
ns
 
di
ffe
re
nc
ie
es
 
se
lo
n
 
le
s 
do
m
ai
ne
s 
de
 
de
ve
lo
pp
em
en
t: 
so
ci
al
,
 
af
fe
cti
f, 
co
gn
iti
f 
o
u
 
ad
ap
ta
tif
.
 
A
na
ly
se
 
de
s 
st
ra
te
gi
es
 
de
 
so
u
tie
n
 
pe
da
go
gi
qu
e.
 
El
ab
or
at
io
n
 
de
 
sc
en
ar
io
s 
co
he
re
nt
s 
av
ec
 
le
s 
in
di
ce
s 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e 
de
 
l'e
le
ve
 
en
 
di
ffi
cu
lte
.
 
Li
en
s 
en
tr
e 
le
s 
ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
di
ffe
re
nc
ie
es
 
de
s 
el
ev
es
,
 
la
 
co
n
ce
pt
io
n
 
d'a
pp
re
nt
iss
ag
e,
 
la
 
ge
sti
on
 
de
 
la
 
cl
as
se
,
 
le
s 
pl
an
s 
d'i
nt
er
ve
nt
io
n
 
in
di
vi
du
al
ise
s 
et
 
le
s 
di
da
ct
iq
ue
s 
du
 
fr
an
co
s 
et
 
de
s 
m
at
he
m
at
iq
ue
s. 
Ro
le
s 
de
s 
pa
rte
na
ire
s 
de
s 
m
ili
eu
x
 
de
 
l'e
du
ca
tio
n.
 
A
u
 
te
rm
e 
de
 
ce
tte
 
ac
tiv
ite
,
 
re
tu
di
an
t(e
) s
er
a 
en
 
m
es
u
re
: 
d'o
bs
er
ve
r 
et
 
d'i
de
nt
ifi
er
 
le
s 
fa
ct
eu
rs
 
de
 
ris
qu
e 
de
 
de
ve
lo
pp
em
en
t 
de
 
di
ffi
cu
lte
s 
sc
o
la
ire
s 
et
 
so
ci
al
es
 
o
u
 
de
 
ha
nd
ic
ap
 
ch
ez
 
le
s 
el
ev
es
 
du
 
pr
es
co
la
ire
 
et
 
du
 
pr
im
ai
re
; 
de
 
de
cr
ire
 
le
s 
st
ra
te
gi
es
 
et
 
le
s 
pr
og
ra
m
m
es
 
de
 
pr
ev
en
tio
n
 
du
 
pr
es
co
la
ire
 
et
 
du
 
pr
im
ai
re
; 
de
 
po
se
r 
ce
rt
ai
ne
s 
ac
tio
ns
 
pr
ev
en
tiv
es
 
et
 
in
te
rv
en
tio
ns
 
co
rr
ec
tiv
es
 
en
 
ra
pp
or
t 
av
ec
 
le
s 
di
ffe
re
nt
s 
do
m
ai
ne
s 
de
 
de
ve
lo
pp
em
en
t 
de
 
la
 
pe
rs
on
ne
 
(co
gn
itif
,
 
af
fe
cti
f, 
ps
yc
ho
m
ot
eu
r, 
so
ci
al
,
 
m
o
ra
l, 
et
c.
); a
 
tit
re
 
de
 
pr
of
es
si
on
al
 
en
se
ig
na
nt
,
 
de
 
de
cr
ire
 
so
n
 
ro
le
 
au
pr
es
 
de
 
ce
s 
el
ev
es
 
et
 
d'i
de
nt
ifi
er
 
la
 
po
rte
e 
de
 
se
s 
ch
oi
x
 
pe
da
go
gi
qu
es
; 
de
 
de
ve
lo
pp
er
 
de
s 
sc
en
ar
io
s 
pe
da
go
gi
qu
es
 
di
ffe
re
nc
ie
s 
o
u
 
ad
ap
te
s 
au
x
 
el
ev
es
 
en
 
be
so
in
 
de
 
so
u
tie
n
 
ed
uc
at
if 
s'
in
sp
ira
nt
 
de
s 
m
o
de
le
s, 
de
s 
st
ra
te
gi
es
 
et
 
de
s 
o
u
til
s 
pe
da
go
gi
qu
es
 
de
 
so
u
tie
n
 
a 
l'e
le
ve
 
en
 
di
ffi
cu
lte
.
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ANNEXES 
GUIDES D'ENTREVUE 
141 
ne 
Centre de recherche sur 1'intervention educative 
Faculte d'education 
Universite de Sherbrooke 
DEVOLUTION DES PROFILS DES ELEVES IDENTIFIES EN TROUBLE DE LA 
CONDUITE A LA COMMISSION SCOLAIRE DES LAURENTIDES 
Recherche menee conjointement par: 
Francois Larose, Faculte d'education, Universite de Sherbrooke 
Jean Seguin, services de psychologie scolaire CSL 
Patrick Terrisse, services de psychologie scolaire, CSL 
Avec le soutien financier de la direction regionale Laurentides-Lanaudiere 
du ministere de 1'Education du Quebec 
Guide d'entrevue 
Enseignantes et enseignants 
Sherbrooke 
Universite de Sherbrooke 
142 
1. Rubrique d'identification de la personne interviewee 
Renseignements personnels 
1. Sexe: 1 D Feminin 2 D Masculin 
2. Age: 1 D Moins de 25 ans 4 D 41-50 ans 
2 • 26-30 ans 5 D Plus de 50 ans 
3 D 31-40 ans 
3. Lieu de naissance 
D Au Quebec D Autre pays 
D Autre province Lequel? 
4. Langue maternelle (premiere langue apprise et que vous comprenez encore) 
l .D Francais 2. D Anglais 3. D Autre 
Experience dans l'enseignement 
5. Statut: Professeur: 1 D Generaliste 2 D Specialiste 
Si vous enseignez au secondaire, quelles matieres enseignez-vous en commencant par votre 
matiere principale? 
6. Nombre total d'annees d'experience dans l'enseignement 
1 D Moins de 5 ans 3 D 11 a 20 ans 
2 D 6 a 10 ans 4 D Plus de 20 ans 
7 Nombre total d'annees d'enseignement aupres d'enfants des milieux socio-
economiquement faibles (milieux defavorises) 
1 D Moins de 5 ans 3 D 11 a 20 ans 
2 D 6 a 10 ans 4 D Plus de 20 ans 
8. Types de mesures d'intervention aupres de l'enfance en difficulte d'adaptation 
sociale et scolaire auxquelles vous avez participe dans le passe 
1 D Aucune 
2 D Programme d'intervention individualise en collaboration avec 
un(e) orthopedagogue (adaptation scolaire) 
3 D Programme d'intervention individualise en collaboration avec 
un(e) psychologue scolaire (adaptation sociale) 
143 
4 D Procedure d'integration systematique d'enfants handicapes sur le 
plan perceptuel (visuel, auditif) ou moteur 
5 D Procedure d'integration systematique d'eleves presentant des 
deficiences intellectuelles 
6 D Autres types de mesures (classe d'accueil, mesures de francisation, 
etc.) Precisez svp: 
9. Avez-vous d'autres experiences professionnelles d'intervention socio-educative 
aupres d'enfants en difficulte d'adaptation scolaire ou sociale? 
1 D Oui 2 D Non 
10. Si oui, veuillez preciser lesquelles? (Par exemple, formation prealable en 
psychoeducation, travail en centre d'accueil, etc.) 
1 D 3 D 
2 • 
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1- Definition 
Troubles du comportement et de la conduite 
Ql Dans votre pratique quotidienne, quels sont les criteres a partir desquels vous 
identifiez qu'un eleve presente un trouble du comportement? 
Q2 Pouvez-vous identifier les types de troubles du comportement que vos eleves 
manifestent le plus souvent? 
Q3 Quels sont les motifs qui vous amenent a referer un eleve qui vous semble presenter 
un trouble du comportement aux services de psychologie scolaire pour fins 
d'evaluation? 
Troubles de l'apprentissage 
Q4 Dans votre pratique quotidienne, quels sont les criteres a partir desquels vous 
identifiez qu'un eleve presente une difficulte legere de l'apprentissage? 
Q5 Qu'est-ce qui distingue, selon votre experience, un eleve presentant une difficulte 
legere d'apprentissage d'un autre eleve qui presenterait une difficulte grave a ce 
niveau? 
Q6 Pouvez-vous identifier les types de troubles de l'apprentissage que vos eleves 
presentent le plus souvent? 
Q7 Quels sont les motifs qui vous amenent a decider de referer un eleve qui vous 
semble presenter un trouble de l'apprentissage aux services d'adaptation scolaire 
pour fins devaluation? 
2- Concomitance 
Q8 Selon vous, un eleve presentant un trouble du comportement ou de la conduite 
presentera-t-il necessairement un profil de difficulte d'apprentissage? 
Pouvez-vous justifier votre reponse s.v.p.? 
3- Sources 
Q9 Quelles sont, selon votre experience, les raisons les plus frequentes qui amenent un 
eleve a developper un profil de trouble du comportement? 
Q10 Quelles sont, selon votre experience, les raisons les plus frequentes qui amenent un 
eleve a developper un profil de difficulte grave de l'apprentissage? 
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4- Intervention 
Qll Lorsque vous avez dans votre classe un eleve « diagnostique » en trouble du 
comportement ou de la conduite, comment Pintegrez-vous a votre gestion de 
classe quotidienne? 
Q12 Pouvez-vous nous decrire une experience concrete, recente, tiree de votre vecu 
d'enseignant(e) ou vous avez du identifier, referer et integrer a votre pratique 
d'enseignement un eleve presentant un trouble grave de l'apprentissage? 
Q13 Lorsque vous avez dans votre classe un eleve « diagnostique » en trouble grave de 
l'apprentissage, comment Pintegrez-vous a votre gestion de classe quotidienne? 
Q14 Pouvez-vous nous decrire une experience concrete, recente, tiree de votre vecu 
d'enseignant(e) ou vous avez du identifier, referer et integrer a votre pratique 
d'enseignement un eleve presentant un trouble du comportement? 
5- Representation 
Q15 Quelles sont les chances, selon vous, qu'un enfant presentant une difficulte legere 
de l'apprentissage atteigne un rendement scolaire "normal"? 
a) Faibles 
b) Elevees 
Justifiez votre reponse svp. 
Q16 Comment percevez-vous les chances que les enfants que vous identifiez en trouble 
du comportement s'integrent harmonieusement a la vie de la classe? 
a) sur le plan des activites collectives (enseignement de groupe) 
b) sur le plan des activites d'equipe 
Q17 Quelles sont les chances, selon vous, qu'un enfant provenant d'un environnement 
familial perturbe presente des difficultes d'adaptation scolaire? 
Justifiez votre reponse svp 
Q18 Quelles sont les chances, selon vous, qu'un enfant provenant d'un environnement 
familial perturbe presente des difficultes d'adaptation sociale? 
Justifiez votre reponse svp 
Merci de votre collaboration 
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1. Rubrique d'identification de la personne interviewee 
Renseignements personnels 
1. Sexe: 1 D Feminin 2 D Masculin 
2. Age: 1 D Moinsde25ans 4 • 41-50 ans 
2 D 26-30 ans 5 D Plus de 50 ans 
3 • 31-40 ans 
3. Lieu de naissance 
D Au Quebec D Autre pays 
D Autre province Lequel? 
4. Langue maternelle (premiere langue apprise et que vous comprenez encore) 
l . D Francais 2. D Anglais 3. D Autre 
Experience dans l'enseignement 
6. Statut: Professeur: 1 D Generaliste 2 D Specialiste 
Si vous enseignez au secondaire, quelles matieres enseignez-vous en 
commencant par votre matiere principale? 
7. Nombre total d'annees d'experience dans l'enseignement 
1 D Moins de 5 ans 3 • 11 a 20 ans 
2 D 6 a 10 ans 4 • Plus de 20 ans 
8. Nombre total d'annees d'enseignement aupres d'enfants des milieux socio-
economiquement faibles (milieux defavorises) 
1 D Moins de 5 ans 3 D 11 a 20 ans 
2 D 6 a 10 ans 4 D Plus de 20 ans 
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9. Types de mesures d'intervention aupres de l'enfance en difficulte d'adaptation 
sociale et scolaire auxquelles vous avez participe dans le passe 
1 D Aucune 
2 D Programme d'intervention individualise en collaboration avec 
un(e) orthopedagogue (adaptation scolaire) 
3 D Programme d'intervention individualise en collaboration avec 
un(e) psychologue scolaire (adaptation sociale) 
4 D Procedure d'integration systematique d'enfants handicapes sur le 
plan perceptuel (visuel, auditif) ou moteur 
5 D Procedure d'integration systematique d'eleves presentant des 
deficiences intellectuelles 
6 D Autres types de mesures (classe d'accueil, mesures de francisation, 
etc.) Precisez svp: 
10. Avez-vous d'autres experiences professionnelles d'intervention socio-educative 
aupres d'enfants en difficulte d'adaptation scolaire ou sociale? 
1 D Oui 2 D Non 
11. Si oui, veuillez preciser lesquelles? (Par exemple, formation prealable en 
psychoeducation, travail en centre d'accueil, etc.) 
1 D 3 • 
3 • 
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1- Definition 
Troubles du comportement et de la conduite 
Ql Dans votre pratique quotidienne, quels sont les criteres a partir desquels vous 
identifiez qu'un eleve presente un trouble du comportement? 
Q2 Pouvez-vous identifier les types de troubles du comportement que vos eleves 
manifestent le plus souvent? 
Q3 Quels sont les motifs qui vous amenent a suggerer qu'un eleve refere soit maintenu 
en classe reguliere ou plutot dirige vers un environnement specialise? 
Troubles de l'apprentissage 
Q4 Dans votre pratique quotidienne, quels sont les criteres a partir desquels vous 
identifiez qu'un eleve presente une difficulte legere de l'apprentissage? 
Q5 Qu'est-ce qui distingue, selon votre experience, un eleve presentant une difficulte 
legere d'apprentissage d'un autre eleve qui presenterait une difficulte grave a ce 
niveau? 
Q6 Pouvez-vous identifier les types de troubles de l'apprentissage que vos eleves 
presentent le plus souvent? 
Q7 Quels sont les motifs qui vous amenent a suggerer qu'un eleve refere soit maintenu 
en classe reguliere ou plutot dirige vers un environnement specialise 
2- Concomitance 
Q8 Selon vous, un eleve presentant un trouble du comportement ou de la conduite 
presentera t-il necessairement un profil de difficulte d'apprentissage? 
Pouvez-vous justifier votre reponse s.v.p.? 
3- Sources 
Q9 Quelles sont, selon votre experience, les raisons les plus frequentes qui amenent un 
eleve a developper un profil de trouble du comportement? 
Q10 Quelles sont, selon votre experience, les raisons les plus frequentes qui amenent un 
eleve a developper un profil de difficulte grave de l'apprentissage? 
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4- Intervention 
Ql 1 Lorsque vous avez participe au maintien ou a 1'integration en classe reguliere d'un 
eleve " diagnostique" en trouble du comportement ou de la conduite, quelle 
demarche suggerez-vous a l'enseignement sur la gestion de classe quotidienne? 
Q12 Lorsque vous avez participe au maintien ou a l'integration en classe reguliere d'un 
eleve " diagnostique" en trouble grave de l'apprentissage, quelle demarche 
suggerez-vous a l'enseignement sur la gestion de classe quotidienne? 
Q13 Pouvez-vous nous decrire une experience concrete, recente, tiree de votre vecu ou 
vous avez du identifier puis participer a la planification d'une pratique 
d'enseignement adaptee s'adressant a un eleve presentant un trouble du 
comportement? 
Q14 Pouvez-vous nous decrire une experience concrete, recente, tiree de votre vecu ou 
vous avez du identifier puis participer a la planification d'une pratique 
d'enseignement adaptee s'adressant a un eleve presentant un trouble grave de 
l'apprentissage? 
5- Formation initiale des membres de 1'equipe—ecole? 
Q15 Selon votre experience, quelles sont les domaines de connaissance par rapport 
auxquels les enseignantes et enseignants devraient recevoir une formation plus 
approfondie afin d'intervenir de facon plus efficace aupres de l'eleve. 
Q16 Selon vous, comment les autres professionnels se representent-ils votre role, votre 
intervention aupres de l'enfant en difficulte d'adaptation sociale ou scolaire? 
6- Intervenant et la Reforme 
Q17 Selon-vous, en quoi les Reformes apportees au curriculum affectent-elles ou 
affecteront-elles le profil de votre intervention aupres de l'eleve en difficulte 
d'adaptation scolaire? 
Justifiez votre reponse svp 
Q18 Pouvez-vous nous decrire brievement comment vous percevez votre role au sein de 
Pequipe-ecole? 
Merci de votre collaboration 
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ANNEXE C 
LETTRE D'INTENTION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
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LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Invitation a participer au projet de recherche « Les representations sociales que partagent 
les intervenants educatifs de l'equipe-ecole oeuvrant au primaire a la Commission scolaire 
des Laurentides, au regard de la difficulte legere d'apprentissage» de Sebastien Ratte, 
etudiant a la Maitrise en Sciences de l'education a l'Universite de Sherbrooke. 
Nous sollicitons par la presente votre participation a la recherche en titre, qui vise a 
decrire les representations des intervenants educatifs de la difficulte legere 
d'apprentissage. Les objectifs de ce projet de recherche sont: 
• Decrire les representations des intervenants educatifs du primaire a la 
Commission scolaire des Laurentides au regard de la difficulte legere 
d'apprentissage; 
• Identifier quelles sont, selon les intervenants educatifs, les variables qui sont 
associees a la presence de facteurs de risques et de protection chez les eleves en 
difficulte d'apprentissage; 
• Degager les communalites et les specificites des representations des diverses 
categories d'intervenants educatifs au regard des causes de la difficulte 
d'apprentissage et des pratiques preventives, diagnostiques ou remediates les plus 
souhaitables; 
• Degager les representations des intervenants(es) educatifs du milieu (scolaire) au 
regard des orientations du MEQ quant a la definition du concept de difficulte 
legere de l'apprentissage et 1'intervention aupres des eleves du primaire 
presentant ce type de probleme. 
Votre participation a ce projet de recherche consistera a repondre a un questionnaire et a 
participer a une entrevue d'une duree approximative de 45 a 60 minutes au maximum. 
Les entrevues seront enregistrees sur fichier audionumerique. Les donnees recueillies par 
cette etude sont entierement confidentielles et ne pourront en aucun cas mener a votre 
identification. La confidentialite sera assuree dans la mesure ou la base de donnees 
numerisee contenant la transcription des entrevues ainsi que le tableur statistique des 
reponses au questionnaire d'enquete ne sera accessible que par moi et par le truchement 
d'un code de securite (mot de passe) qui sera insere au niveau du dossier electronique de 
cette recherche de facon a ce que les donnees brutes ne soient accessibles qu'au 
chercheur. 
Les resultats de la recherche ne permettront pas d'identifier les participants. lis seront 
transferes aux intervenants educatifs qui en exprimeront le desir et feront l'objet de 
communications et d'articles scientifiques. Le chercheur fournira, sur demande, un 
exemplaire du rapport de recherche (memoire) aux sujets ayant consenti a repondre au 
questionnaire d'enquete ou a participer a une entrevue. 
Les donnees originales recueillies seront conservees sous cle au domicile du chercheur et 
les seules personnes qui y auront acces sont le chercheur et son directeur d'etudes, le 
professeur Francois Larose de l'Universite de Sherbrooke. Elles seront detruites des le 
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depot de memoire realise et ne seront pas utilisees a d'autres fins que celles decrites dans 
le present document. 
Votre participation a cette etude se fait sur une base volontaire. Vous etes entierement 
libre d'y participer ou non et de vous en retirer en tout temps sans prejudice. Les risques 
associes a votre participation sont nuls. Par ailleurs, le chercheur se tiendra a votre entiere 
disposition pour toute information complementaire jugee utile ou necessaire. L'utilisation 
du courrier electronique sera le moyen le plus efficace pour rejoindre celui-ci a l'adresse 
suivante sebastien.ratte2@usherbrooke.ca. Le seul inconvenient envisageable pour vous 
sera le temps passe a participer au projet, soit entre 30 et 60 minutes en tout et pour tout 
selon que vous participiez ou non aux deux dimensions du recueil de donnees, la reponse 
au questionnaire d'enquete et la participation a l'entrevue. Outre la contribution a 
l'avancement des connaissances au sujet des eleves en difficulte d'apprentissage, le 
benefice que vous seriez en droit d'attendre de votre participation se situera dans la 
meilleure connaissance qui ressortira de cette categorie d'eleve et la prise en compte 
future de la part des instances ministerielles a cet egard. Aucune compensation d'ordre 
monetaire n'est accordee. 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec 
Sebastien Ratte par telephone au (819) 562-1025 ou contactez-le directement par courrier 
electronique a l'adresse mentionnee ci-haut. Si vous avez des questions concernant les 
aspects ethiques de ce projet, communiquez avec M. Andre Balleux, president du comite 
d'ethique Education et sciences sociales, au (819) 821-8000 poste 2439 ou a 
andre.balleux@usherbrooke.ca. 
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet s'intitule «les 
representations des intervenants educatifs de V equipe-ecole auprimaire a la Commission 
scolaire des Laurentides, au regard de la difficulte legere d'apprentissage ». 
J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des 
reponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement de 
participer a ce projet de recherche. 
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Participante ou participant Chercheure ou chercheur 
Signature: Signature: 
Nom : Nom : 
Date : Date : 
Oui Non 
1-J'acceptederemplirle questionnaire • • 
2- J'accepte de participer a l'entrevue. • • 
Si vous acceptez de participer a l'entrevue, a quel moment et dans quel lieu preferez-
vous que celle-ci se realise? 
Date: Heure: Lieu: 
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